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Desarrollamos esta tesis no sólo con el deseo de que sirviera para acceder al 
doctorado, sino con el propósito de que permitiera reorientar las políticas educativas 
destinadas a los adolescentes y jóvenes.
La idea de abordar la transformación de la educación media1 en el plano nacional 
y en el de la jurisdicción Córdoba en particular, bajo el paradigma de la complejidad y 
desde una perspectiva exploratoria descriptiva, nació de una necesidad personal y a la 
vez profesional, al haber visualizado y constatado -al ejercer el oficio de educando y 
educador- algunas dificultades en la concreción de los cambios que requiere esta 
trayectoria educativa de cara al siglo XXI.
Escribir este prólogo no es sólo un ejercicio de sistematización de las ideas que 
nos conducen por este camino. Hoy comprobamos que reconstruir la propia historia 
educativa es un ejercicio que deja ver cómo se fue construyendo, junto a los otros, la 
identidad como profesional de la educación.
Es por ello que agradecemos a quienes, de diversas maneras, cooperaron en el 
desarrollo de este estudio. No se trata de un reconocimiento formal, sino de un especial 
agradecimiento a quienes, desinteresadamente, dispusieron de su tiempo y aportaron 
los insumos que enriquecieron la investigación. A Enrique Bambozzi por su dirección en 
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Paulo García, por sus múltiples lecturas e intercambios de varias versiones de alguno 
de sus capítulos.
Esta producción no es fruto de las casualidades, sino que resulta del encuentro 
creativo y comprometido, lo que tiene mucho que ver con un trabajo cooperativo con 
colegas del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, de la Dirección de
'  En este trabajo nos referiremos a la Educación M edia o Secundaria en su conjunto, como aquel eslabón del 
sistema dirigido al grupo de edad 12/13 a 17/18. En el caso de la Argentina, incluye el Tercer Ciclo de la 
Educación General Básica -EGB3-, Educación Polimodal -EP- y  Trayectos Técnicos Profesionales -TTP-.
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Educación Superior y de Jóvenes y Adultos del Consejo General de Educación de Entre 
Ríos y de la Dirección de Educación Media, Técnica y Agraria de la Provincia de 
Buenos Aires, pero -particularmente- con compañeros de la Dirección de Educación 
Media y Superior y de la Jefatura de Equipos de Proyectos del Ministerio de Educación 
de Córdoba, con quienes compartimos el reto de agenciar el sistema educativo a nivel 
de la jurisdicción. Sería imposible mencionarlos a todos, pero reconocemos el apoyo 
incondicional y los aportes de aquellos que brindaron su palabra y afecto, 
especialmente a Virginia Batiston, Cecilia Larroverre, Rubén Rimondino, Mónica Luque, 
Irene Kit, Mabel Duro, Mónica Pairóla, Susana Caelles, Mabel Cingolani, Mabel Avaca, 
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Reconocemos la colaboración de funcionarios, ex-funcionarios y personal del 
Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología de la Nación, en las personas de Mónica 
Farias, Verana Batiuk, Tamara Vinacur, Verónica Parreño, Eduardo Merlo, Leonardo 
Palladito, Juan Carlos Serra y Fernando Paoletti. Como así también, a Marta Famá y 
su equipo del Departamento de Estadísticas Educativas de Córdoba. Todos ellos, con 
generosidad y eficiencia, no sólo facilitaron el acceso a múltiples fuentes de 
información sino que controlaron, de manera oportuna, el procesamiento estadístico.
A los estudiantes de la Facultad de Educación de la Universidad Católica de 
Córdoba y de la Facultad de Humanidades “Teresa de Ávila", de la Universidad Católica 
Argentina -sede Paraná-, agradecemos sus preguntas y sus respuestas oportunas que 
ayudaron a reflexionar sobre las prácticas, particularmente a las alumnas Jacinta y 
Alcira Eberle.
A los amigos y colegas docentes e investigadores de siempre, en especial a 
Gabriela Peretti y Edgardo Carandino, con quienes compartimos el desafío de re-pensar 
los problemas de la educación media en la Argentina, aproximándonos de esta
manera al objeto de estudio del presente trabajo. Ellos expresaron gran generosidad al 
contribuir con sus ideas y aportes a la elaboración de esa primera indagación.
A María Teresa Dolffi y Mary Pieroni, les debemos la prolijidad y la corrección de 
estilo de las diversas ediciones del texto, revisado en sus horas de supuesto descanso.
También, rescatamos las visitas a las escuelas y el diálogo constructivo con 
miles de profesores y maestros de las distintas provincias del país, que permitió 
vincular la práctica con la teoría tantas veces explicitada. Valoramos el intercambio con 
especialistas internacionales con quienes tuvimos la oportunidad de compartir 
experiencias de aprendizaje en Colombia, Panamá, Costa Rica, España, Israel, Brasil, 
Uruguay y Paraguay.
Pero, sin lugar a dudas, el trabajo de investigación fue posible porque los 
funcionarios, técnicos, supervisores, directivos y docentes de distintas latitudes, 
verdaderos profesionales de la educación, aportaron su experiencia y conocimientos 
acerca de la temática y dieron respuesta a cada uno de los interrogantes planteados.
Al mismo tiempo, deseamos liberar a los mencionados, de todo compromiso y 
responsabilidad respecto del contenido y conclusiones de este estudio. Ellos aportaron 
la materia prima sobre la cual vertimos perspectivas y modos de problematizar y 
complejizar el análisis del tema propuesto. Por los aciertos, permaneceremos en deuda 
con sus generosas contribuciones; en cuanto a los sesgos y errores, asumimos la 
responsabilidad por los mismos y nuestro compromiso por salvarlos en estudios 
ulteriores. A todos ellos, un profundo reconocimiento.
Nuestra intención es que el presente trabajo permanezca abierto al escrutinio 
crítico de quienes somos los hacedores de la educación argentina. Consideramos que 
la última página de este trabajo es sólo una más..., en la que algún día seguiremos 
escribiendo... tal vez algún interrogante..., una respuesta..., para luego retomarla o 
dejarla de lado por otra, en la búsqueda incesante de la verdad. Porque la educación,
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como afirma Julio César Labaké, “será siempre una tensión inevitable, entre lo que
o
somos y lo que estamos llamados a ser .
*
2 Labake J.C.. “Elproblem a actual de la educación: hacia una pedagógica del encuentro Bonum. Argentina, 
1986, p. 7.-
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La sociedad vive un tiempo de profundas transformaciones que implican nuevas 
formas de pensar, sentir, actuar y convivir en los distintos ámbitos. Coincidimos, con 
varios autores, en afirmar la emergencia de un nuevo paradigma3, que se deja sentir de 
diversos modos en las distintas esferas de lo público, particularmente en la formulación 
e implementación de políticas educativas.
Hacia mediados de la década del 80’, los paradigmas vigentes en educación, 
mostraban evidentes síntomas de agotamiento y no servían para explicar y modificar la 
realidad imperante4, situación que aún persiste a pesar de los cambios efectuados en 
las últimas décadas. La educación en general y  la de nivel medio en particular, 
continúan siendo seriamente cuestionadas por diversos actores sociales (gobernantes, 
directivos, docentes, especialistas, alumnos, padres, empresarios, y la opinión pública 
en general).
Se percibe un estado de perturbación que se manifiesta a partir de una doble 
desarticulación: entre los distintos niveles, ciclos y años que integran el sistema 
educativo y con los demás sectores y/u organizaciones del entorno social. Las críticas 
señalan la pérdida del valor simbólico e histórico atribuido a la escuela como 
representación social del modelo educativo escolarizado, particularmente en relación al 
vaciamiento de contenidos socialmente válidos y significativos, la segmentación 
regional y social del sistema educativo, los elevados índices de fracaso escolar 
(deserción, repitencia, sobre edad, etc.), a lo que se agrega la desactualización de 
métodos, técnicas y procedimientos didácticos, la desvinculación del mundo del trabajo 
y la producción, dificultades en la administración y gestión y falencias en la formación 
docente.5
3 Véase entre otros autores, que hacen referencia a esta situación: a) Braslavsky, C y  Otro. “Respuesta a la crisis 
Educativa”. Cántaro, Argentina, 1988. b) Fals Borda O (Comp.). “Participación popular: retos del fu turo". 
UNESCO/OREALC, 1992. c) Bruner J.J. y  otros. “Paradigma de conocimiento y  práctica social en C hile”. 
FLACSO, Chile, 1993. d) Schnitman D  (Comp.). “Nuevos Paradigmas, Cultura y  Subjetividad”. Paidós, Argentina, 
1995. e) Ortiz R.. “Otro Territorio". Convenio Andrés Bello, Colombia, 1998. f )  Pérez Lindo. “Nuevos Paradigmas 
y  cambios en la conciencia histórica”. Eudeba, Argentina, 1998.
4 Tedesco J. C., “E l desafío Educativo: calidad y  democracia, GEL, Argentina, 1987, p  11.
5 Para ampliar véase: a) Tedesco J. C.. “Elementos para un diagnóstico del sistema educativo tradicional en 
América Latina ”. En N assif R, G. W. Rama, J. C. Tedesco: “E l Sistema Educativo en América L atina", Kapeluz,
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Esta situación de insatisfacción entre políticas educativas y demandas sociales 
nos invita a considerar la crisis paradigmática como una oportunidad para ir más allá de 
lo conocido y rutinario, a partir de la reflexión y la acción, para refundar o reinventar la 
escuela desde una perspectiva humanista y asumir el desafío de construir un nuevo 
paradigma educativo.
En este marco, las distintas provincias7 de la República Argentina han 
implementado cambios estructurales en la educación media que impactaron en el 
desarrollo institucional y curricular, modificando la organización de sus ciclos y trayectos 
a partir de los años 90. Esta reforma aunque se produjo en el marco de los lineamientos 
de la Ley Federal de Educación N* 24.195, asumió en cada jurisdicción y especialmente 
en la Provincia de Córdoba, ciertas particularidades en las formas y el ritmo de 
aplicación, generando consecuencias en los aspectos organizativos, funcionales, 
pedagógicos y, por lo tanto, estructurales.
En Córdoba, en 1996, se dispuso masivamente que los alumnos finalizaran su 
nivel primario en sexto grado, e ingresaran en la escuela media para cumplir un Ciclo 
Básico Unificado (CBU) de 3 años8. En rigor, se adelantaba así un año el pase entre los 
niveles, entendiendo que el desarrollo psico-socio-evolutivo de los alumnos permitía 
introducirlos tempranamente en mayores exigencias que las que tradicionalmente 
venían afrontando.
En 1997, se implemento el denominado Ciclo de Especialización9 (CE) 
reformando los bachilleratos y modalidad técnica de nivel medio existentes. De esta
Argentina, 1984. b) Rama G.W. y  Tedesco J. C.. “El desarrollo de la Educación M edia". En Rama F.W. (Coord.), 
“D esarrolloy Educación en América Latina", Tomo 2, CEPAL, UNESCO, P N U D y KAPELUZ, Argentina, 1987.
6 Para ampliar sobre esta perspectiva, véase: a)Braslavsky, C.. “Re-haciendo escuelas: Hacia un nuevo Paradigma 
en la Educación Latinoamericana". Santillana/ CAB, Argentina, 1999, p p  13-15. b) Pérez M .R y  otra. “Diseños 
Curriculares de Aula: un modelo de planificación como aprendizaje-enseñanza ". Novedades Educativas, Argentina, 
2001, p  21.
7 En el presente texto el término Provincia y  Jurisdicción se utilizarán como sinónimo.
8 E l CBU. es equivalente a la EGB3.
9 El CE. es equivalente a la EP y  TTP.
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manera, se configuró una oferta educativa de nivel medio a partir de la estructuración 
de dos ciclos: uno común, CBU, y otro diversificado, CE, modificando verticalmente y 
de manera inconsulta la organización institucional y curricular, lo que provocó 
resistencia, temor, desorientación e incertidumbre ante la innovación. Hoy podemos 
afirmar que se dificultó el proceso de diseminación, difusión e implementación del 
cambio deseado.
El presente estudio centra su atención en este núcleo problemático, enfocando 
las políticas y estrategias de cambio de la educación media, con el interés de esclarecer 
la racionalidad que subyace en el diseño e implementación de políticas públicas en el 
sector.
A tal efecto, capitalizando la experiencia profesional como profesor, técnico y 
funcionario en el área de la educación media a nivel provincial y ante la posibilidad de 
acceder a información pertinente, nos propusimos efectuar un estudio de corte 
exploratorio-descriptivo-comparativo, de base cuantitativa y cualitativa a escala 
Nacional y a la vez focalizado en la Provincia de Córdoba10. Entendemos que una 
investigación de esta naturaleza puede contribuir con el conocimiento y evaluación de 
los cambios implementados en las distintas jurisdicciones, colaborando en la mejora de 
los procesos en cursos, y en la prevención de efectos no deseados en aquellas que aún 
no han tomado la decisión de innovar.
Por ello, pretendemos identificar las debilidades, amenazas, fortalezas y 
oportunidades en el proceso de diseminación (racional/formal) y  de difusión 
(vivenciado/informal). La distancia entre dichos procesos, entre lo que los documentos 
normativos indican y definen, entre lo que los actores dicen y comprenden y lo que 
efectivamente ocurre en la realidad, es en definitiva, lo más importante. Lo es porque 
esencialmente marca el espacio no planeado y al mismo tiempo el único espacio real de 
contradicciones o de aciertos, positivo o no, pero de definitivo impacto en las vidas 
concretas de las instituciones.
10 Se ha seleccionado como caso testigo la provincia de Córdoba, p o r ser la prim era jurisdicción que ha 
implementado de una manera particular y  masiva los cambios en los ciclos que integran la educación media.
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Lo que buscamos es dilucidar y esclarecer este complejo entramado de 
divulgación y propagación de políticas de cambio, en sus aspectos formales, tal como 
fueron planificados desde el plano nacional hasta el escolar y, los distintos carriles 
naturales que han tomado dichas noticias o novedades en cada contexto hasta 
convertirse en una parte del discurso de los actores involucrados.
Con estos objetivos intentaremos dar cuenta de la organización institucional y 
curricular que ha adoptado la educación media a nivel nacional y en Córdoba en 
particular, y procuraremos identificar puntos débiles y fuertes en su implementación, 
para generar propuestas superadoras.
Desde el punto de vista metodológico, optamos por efectuar tres miradas 
concurrentes con los objetivos del trabajo: exploratoria, descriptiva y comparativa, a 
saber:
a) La primera, enfoca el modo cómo se transformaron las instituciones y los 
currículos, pues la implementación de la política educativa se llevó a terreno de forma 
diferente en cada jurisdicción. De allí la necesidad de reconocer el estado de desarrollo 
de la reforma a nivel nacional.
b) La segunda, pretende indagar los procesos sociales que subyacen en la toma 
de decisiones políticas, es decir, el modo en que es vivido y asumido el cambio desde 
los niveles macro estructurales, hasta la realidad micro escolar. Esto supone ingresar 
en el campo de las representaciones11 que los actores del sistema educativo 
construyen ante la decisión de modificar la organización de la educación media en cada 
una de las escalas del sistema educativo (Nación, Provincia y Escuela) en relación con
Las representaciones son construcciones de la realidad, compuestas p o r categorías o ideas que se traducen en 
conceptos, afirmaciones o explicaciones que se originan en situación, que permiten ver, interpretar y  comprender el 
mundo cotidiano desde el sentido común y  p o r lo tanto están profundamente influidas p o r los espacios en los cuales 
se desarrollan. Para una ampliación ver: a) Jodelet, D.. "La Representación social: fenómenos, concepto y  teoría". 
Paidos, Argentina, 1988. b) Zubieta, E.. "La psicología social y  la teoría de las representaciones socia les”. En 
Revista: Investigaciones en Psicología, Año 2, N*2, Facultad de Psicología, UBA, Argentina, 1995.
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el diseño e implementación de las políticas. Este enfoque se basa en el supuesto de 
que, si bien las decisiones de la Política Educativa modifican las formas de 
organización, éstas se encuentran mediadas por una compleja trama de situaciones, 
internas y externas a las que los actores, desde sus propios marcos interpretativos o 
cognitivos y de manera individual o colectiva, dan sentido y significado, produciendo 
consensos, disensos y espacios de incertidumbre y/o intervención, que muchas veces 
facilitan -y en otras hasta impiden- que dicha ¡dea se lleve a cabo.
Compartimos con Almandoz12 que el paso de las políticas a la acción, de la 
planificación a la ejecución, de las decisiones centrales a las decisiones locales no es 
un tránsito automático ni lineal entre la nación, las provincias y las escuelas. La 
interacción e interactividad en y entre las distintas escalas, y sus efectos, responden a 
múltiples necesidades que no siempre convergen en una misma dirección de esfuerzos 
y objetivos, porque vienen a representar los intereses políticos, culturales, sociales y 
económicos de un país, provincia o región en un momento determinado.
c) La tercera visión apunta a comparar las formas diferenciadas de 
implementación de los cambios en la educación media como consecuencia de las 
decisiones de política educativa adoptadas por cada una de las jurisdicciones. Esto nos 
permite afirmar que en la actualidad existe una diversificación de configuraciones 
organizacionales, producto de dichas decisiones, las que en mayor o menor medida, 
dificultan el funcionamiento del sistema.
Desde el punto de vista teórico, comenzamos por clarificar el significado de los 
conceptos de cambio, innovación, reforma y transformación que subyacen en el 
escenario social y educativo. Más que dar una definición acabada, presentaremos las 
fluctuaciones semánticas en la que los mismos se mueven, y, de este modo, 
intentaremos poner en evidencia una primera aproximación de sus implicancias en la 
formulación y puesta en práctica de políticas que tienen como objetivo producir
12 Almandoz, M.R.. “Sistema educativo Argentino, escenarios y  políticas Santillana, Argentina, 2000. p  16.
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modificaciones, variaciones, alteraciones profundas y/o superficiales en la trama del 
sistema educativo.
En la fase procedimental, encaminamos la investigación del siguiente modo:
1. Recopilación y análisis de las declaraciones internacionales, recomendaciones 
latinoamericanas, leyes nacionales y jurisdiccionales, acuerdos federales, pactos 
provinciales, estadística y documentos sobre la transformación educativa.
2. Recolección de datos para la elaboración del estudio exploratorio-descriptivo- 
comparativo de base cuantitativa y cualitativa en dos planos: uno nacional y otro 
provincial focalizado en Córdoba. Al respecto efectuamos:
- “Observaciones no participantes” en:
a) Las reuniones técnicas federales con directivos 
provinciales y responsables de la gestión del 3er ciclo de la 
EGB3 y Polimodal de las distintas jurisdicciones del país.
b) Los encuentros regionales de asistencia socio- 
pedagógica con supervisores, directores y docentes de 
escuelas medias de la Provincia de Córdoba.
-“Cuestionario con preguntas abiertas y cerradas” (Vía electrónica) y 
“entrevistas informales” a informantes claves: funcionarios técnicos, 
supervisores, directivos y docentes vinculados a la educación media 
de las distintas jurisdicciones del país.13
Todo con el propósito de indagar sobre las representaciones de los actores y 
triangular la información en torno al proceso real de cambio que se vivenció a
13 Cfr. Capítulo V: Criterios Metodológicos pp. 151/166.
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nivel nacional y de la jurisdicción Córdoba a partir de la aplicación de la Ley
Federal de Educación.
Ambos procedimientos, el análisis documental y  el estudio de campo, lo 
efectuamos a partir de las siguientes categorías de análisis: implementación, 
. normativa, localización, personal docente, capacitación del personal, modelos de
gestión, diseño curricular e itinerario escolar de los estudiantes.
Organizamos el informe en cinco capítulos, una conclusión y anexos.
Los capítulos quedaron organizados de la siguiente manera. En el primero 
precisamos, como punto de partida, algunas cuestiones conceptuales sobre cambio, 
innovación, reforma y transformación educativa que consideramos útiles a los fines de 
este estudio.
El segundo, contiene el análisis de las metas políticas, es decir de los 
documentos internacionales que orientan y orientaron los cambios educativos en 
Latinoamérica y por ende, en nuestro país, en este fin e inicio de siglo, incluyendo las 
principales tendencias de la educación media en otras culturas.
En el capítulo tercero recuperamos, desde una perspectiva global, los principios 
que alentaron la implementación de la transformación educativa en la Argentina, 
exponiendo los puntos centrales del proceso de institucionalización de la Ley Federal, 
sus directrices básicas en cuanto a la organización institucional y curricular de los ciclos 
y trayectos que configuran la actual educación media.
En el cuarto, damos cuenta del proceso de toma de posición que adoptó la 
jurisdicción Córdoba respecto de la implementación de la Ley Federal, exponemos los 
lineamientos de la transformación cualitativa en esa provincia, y describimos las 
características de la nueva educación media dando cuenta de los puntos críticos que
*
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subyacen en la definición de políticas para el sector. Finalmente, en el quinto capítulo 
presentamos el estado de situación de la educación media de Córdoba en la Argentina.
En la conclusión, integramos las tres miradas: exploratoria, descriptiva y  
comparativa, y ofrecemos una serie de recomendaciones con el propósito de contribuir 
al mejoramiento de la educación media en Córdoba y las distintas escalas que integran 
el sistema educativo.
Este trabajo esta acompañado, además, de un anexo documental (soporte papel 
y digital) con información conceptual, metodológica y estadística a los fines de favorecer 
su comprensión.
Dicha focalización no constituye una limitante, ya que consideramos que otras 
jurisdicciones y ámbitos nacionales e internacionales pueden pensar y/o repensar dicho 
itinerario. Estamos convencidos de que el proceso de cambio no finaliza con las 
prescripciones, su aplicación y evaluación, sino que es un continuo que acompaña a las 
instituciones durante toda la vida; la investigación educativa debe contribuir en este 
sentido.
*
*
CAPÍTULO I
SUPUESTOS TEÓRICOS SOBRE EL SIGNIFICADO DEL
CAMBIO EDUCATIVO
En este capítulo presentamos el desarrollo de 
diversas dimensiones conceptuales, las cuales refieren 
a las políticas de cambio que consideramos útiles para 
enriquecer el actual debate educativo. Con ese 
propósito definimos y caracterizamos, desde una 
perspectiva sociológica, los procesos de cambio, 
innovación, reforma y transformación, con el fin de 
ofrecer una caracterización del proceso de 
institucionalización de las políticas de cambio educativo.
INNOVACIÓN, REFORMA Y TRANSFORMACIÓN EDUCATIVA.
En la literatura actual sobre educación, advertimos que el cambio aparece 
asociado a los conceptos de innovación, reforma y transformación, designando cosas 
diferentes, como la configuración de un nuevo sistema educativo, la modernización de 
los procesos administrativos, la actualización de contenidos o una nueva forma de 
abordar en el aula ciertos saberes. Estas diferencias se registran en los ámbitos 
internacional, nacional, provincial y local, como así también en el institucional. Creimos 
importante clarificar el significado de los conceptos de reforma y transformación, 
partiendo de la idea de que ambos términos dan cuenta de innovaciones según el grado 
de profundidad (superficial o profunda) y el alcance (macro y micro) de los cambios, 
como consecuencia de la implementación de las políticas educativas.
De hecho, estamos convencidos de que toda reforma o transformación socio- 
educativa implica necesariamente un cambio, pero no todo cambio constituye una 
innovación. La innovación es aquella que altera los factores o elementos de la vida del 
sistema, movilizando las fuerzas estancadas, haciendo extraordinario lo cotidiano, 
mediante la aplicación de una nueva idea o una antigua renovada o reinterpretada a la 
luz de las prácticas. En otras palabras, la innovación es el resultado de la puesta en
marcha de procesos de cambio intencionales que supone un esfuerzo para potenciar, 
en una cierta dirección, la mejora de la calidad.
Innovar supone siempre un cambio social y educativo, porque -siendo la 
sociedad un sistema- al alterar un subsistema, se afecta al todo que es la sociedad.
Ambos conceptos, el de reforma y transformación se utilizan en el ámbito 
educativo como sinónimos para dar cuenta de procesos de mejoramiento y 
modernización que implican modificaciones o alteraciones tendientes a romper con el 
equilibrio dado por la rutina, la inercia, la automatización y el ritualismo en el sistema 
educativo.
No debemos olvidar que un sistema existe porque fuerzas contrapuestas 
determinan un equilibrio de sus estructuras. El cambio es la ruptura de esa armonía, 
que resulta de la contradicción de las fuerzas opuestas.
Esto nos obliga a distinguir estructuras en los sistemas educativos y a apreciar el 
cambio como una reforma o transformación de las mismas. Las estructuras son las 
fuerzas que sostienen, soportan y fundan el sistema, es decir, las formas básicas, más 
allá de lo superficial o fenoménico.14
Los elementos que definen la estructura fundante de un sistema educativo, están 
vinculados a opciones de carácter ideológica y técnica. Las primeras suponen 
definiciones que expresan el papel que juega la educación y la escuela en relación con 
los requerimientos de los distintos subsistemas que interactúan en el todo social 
(económico, político, cultural, tecnológico, científico, productivo, etc.) y las otras hacen
14 Para ampliar, véase: M atus C.. “Planificación de situaciones”. CENDES, Venezuela, 1976.
4referencia a cuestiones más estratégicas que operativizan la organización y gestión 
educativa para lograr las deseadas aspiraciones ideológicas.15
Una reforma implica una mejora en algún elemento o componente del sistema 
educativo (curricular, pedagógica, administrativa, etc.), sin variar su estructura fundante. 
En cambio, una transformación supone un cambio profundo en la misma16, como 
resultado o no de la acción de políticas educativas17. En consecuencia, si una 
experiencia de cambio no afecta las estructuras fundantes, no se puede hablar de una 
transformación, sino sólo de un ajuste o reforma.
En síntesis, la transformación educativa es aquella que altera global y 
profundamente las estructuras legales, organizativas, administrativas, académicas, 
epistemológicas, psicológicas, pedagógicas, didácticas y comunitarias en las que se 
fundamenta el modelo anterior, según nuevas opciones políticas, económicas, 
culturales y sociales, para crear otras que lo remplacen en un proceso espiralado de 
marchas y contramarchas en el que el nuevo modelo avance y el anterior se retraiga 
hasta desaparecer, con una etapa de coexistencia inevitable en la transición de uno a
Reconocer el carácter sistémico, totalizador, integrador y profundo de las 
transformaciones no significa que sea posible ni deseable hacer todo al mismo tiempo.
15 Aguerrondo /.. "El compromiso con la calidad de la Educación: Desde Dónde M ejorarla". En "La trama de la 
escuela media ” de Pogré Paula (comp.), Paidos, Argentina, 1994. pp. 17/51.
16 Aguerrondo /.. "Innovaciones y  calidad de la educación”. En Revista Latinoamericana de Innovaciones 
Educativas, Año I II  N*4, Ministerio de Cultura y  Educación de la República Argentina y  Organización de los 
Estados Americanos, Argentina, 1991.
17 Braslavsky C. y  otro. "Las actuales reformas educativas en América latina: cuatro actores, tres lógicas y  ocho 
tensiones ". En Documento del PREAL N* 5, Chile, 1996.
LA DEFINICIÓN DEL CAMBIO EDUCATIVO
Como hemos visto, los argumentos que aparecen en las últimas décadas, detrás 
de las ideas de cambio educativo, son diversos. En muchos casos de manera explícita y 
en otros, implícitamente, se da cuenta de procesos de alteración de estados o prácticas 
existentes los que operan en ámbitos distintos a nivel del sistema, en la escuela o en el 
aula. Es por ello que nos pareció oportuno abordar las concepciones teóricas que 
subyacen a esta tendencia, con la intención de clarificar sus alcances y fundamentos 
en el marco del presente trabajo.18
La idea de cambio educativo, que se desprende de la visión de la sociología, 
aparece vinculada a los paradigmas de la evolución y revolución social.
El primero considera que el cambio supone etapas básicas de desarrollo, a 
través de las cuales se progresa de formas simples a otras más complejas y 
diferenciadas.19 Encuentra sus orientaciones en la denominada “pedagogía del 
consenso”, mientras sus fundamentos filosóficos, antropológicos y sociológicos 
provienen de las ideas del positivismo y funcionalismo, las que consideran el cambio 
como la adaptación de un sistema al entorno por medio de un proceso de diferenciación 
interna y aumento de la complejidad estructural. La sociedad es así concebida como 
una construcción en equilibrio estable, tendiente a la integración armoniosa de todos 
sus miembros, en la que la educación constituye una fuerza homogeneizadora. Desde 
esta perspectiva, el cambio educativo se concibe como unilineal, ordenado, 
direccionado y/o alineado al sostenimiento adaptativo y social.
18 Para ampliar, véase: a) Sander B.. "Educación, Administración y  Calidad de vida ”. Santillana-Aula XXI,
Argentina, 1990. b) Carr. W y  otra. "Teoría Educativa C rítica”. Morata, España, 1988.
19 Los principales representantes del paradigma de la revolución fueron: A. Comte, H. Spencer y  E. Durkheim. Para 
ampliar, véase: a) Conte A.. ""Discuso sobre el espíritu positivo”. Aguilar. Argentina, 1982. b) Spencer H.. 
"Principios de Sociología". M ac M illan (Edición abreviada), Inglaterra, 1969. c) Durkheim, E. “La división del 
trabajo social". Akal, España, 1982.
En cambio, el paradigma de la revolución social hace hincapié en la importancia 
de las contradicciones, diferencias y antagonismos. Es decir, de los conflictos, 
disonancias políticas y de poder existentes en la sociedad y en sus instituciones como 
fuerzas principales para efectuar cambios estructurales profundos.20 Dicha posición se 
enmarca en la denominada “pedagogía del conflicto” que encuentra sus raíces en la 
fenomenología, el post-existencialismo francés y el marxismo, se asume el cambio 
como una transformación total de las estructuras sociales a partir de las relaciones de 
intercambio que se establecen con el entorno. Esta corriente parte de la idea que la 
sociedad es una asociación humana heterogénea, en la que conviven las fuerzas del 
orden y el desorden que a su vez condicionan modos distintos de pensar el sistema y 
sus instituciones. Lo educativo como fenómeno complejo, cruzado por la trama de los 
intereses y necesidades del hecho socio, histórico y cultural en el que está inmerso, 
incorpora y trabaja los conflictos que movilizan la acción. El cambio, desde esta visión, 
se forja como una transformación total de las estructuras que suponen un proceso 
dinámico y permanente de equilibrio inestable, que puede en cualquier momento 
desencadenar una modificación como consecuencia de sus propias fluctuaciones 
internas o bien de las relaciones de intercambio que se establecen con su entorno.
CUADRO N* 1: PARADIGMAS D EL CAMBIO SOCIO-EDUCATIVO
Evolución PARADIGMA Revolución
Positivismo - Funcionalismo
Fuentes/Fundamentos
Fenomenología - Post- 
existencialismo francés - 
Marxismo
Estable - Equilibrio Sociedad Dinámica -Equilibio inestable
Consenso Pedagogía Conflicto
Homogeneizadora Educación Emancipadora
Adaptación Cambio Transformación
Fuente: Elaboración Propia.
Ambas visiones asocian y representan el cambio como modificaciones 
introducidas o producidas en las prácticas a partir de decisiones intencionadas de
20 E l principal representante del paradigma de la revolución fue: K.Marx.. Para ampliar, véase: M arx K. “El 
Capital”. Fondo de cultura Económico, Serie Clasicos de la Economía -  3era Edición. México, 1999.
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mejoramiento educativo a nivel macro o micro social. Sin embargo, no todo cambio 
implica una mejora. El concepto de mejora está asociado más a una visión situacional y  
depende de los desafíos que en cada ámbito en particular se está dispuesto a asumir y  
a desenvolver.
La introducción tanto como la propuesta de implantar cambios en cualquier 
ámbito o estructura origina, casi con seguridad, desacuerdo entre las personas o 
grupos, debido a que algunos se sentirán fortalecidos/beneficiados y otros 
perjudicados/amenazados por las nuevas ideas, situando en el tapete las cuestiones del 
poder.21
Los procesos de mejora adoptan con frecuencia la forma de conflictos entre 
defensores y opositores, que se manifiestan públicamente o entre bambalinas, a favor 
o contra del cambio en defensa de sus intereses. Esto nos permite afirmar que las 
innovaciones no son neutras, están atravesadas por posición ideológica que requiere de 
una interpretación socio-cognitiva.
La “negociación” adquiere significado y relevancia, como estrategia mediacional 
para resolver los conflictos, a través de la celebración de pactos, concertaciones o 
acuerdos, sometiendo los conflictos valorativos a discursos comunes que permitan la 
construcción y reconstrucción de compromisos de acción.
Los que piensan y los que adoptan el cambio, reconocen como punto de partida, 
la existencia de conflictos y disponen de la negociación como herramienta para la 
construcción colectiva de viabilidades, mirando críticamente la realidad, no con fines 
adaptativos, sino con la intención de transformarla. En lo cotidiano, los actores se 
convierten en autores de sus experiencias subjetivas y asumen identidades en los
21 B all S.J.. “La M icropolítica en la escuela Paidos, España, 1994, p  49.
8asuntos sociales, a partir de la práctica comunicativa que los envuelve, involucrándose 
y dándole sentido a la obra realizada.22
LOS MOMENTOS DEL PROCESO DE CAMBIO
La implementación exige definir una secuencia de cambio, un proceso gradual 
por el cual sea posible afectar al conjunto del sistema a través de acciones lo más 
coherentes y articuladas posibles 23
Dicho proceso no es lineal e implica asumir el pasado como una predisposición, 
el futuro como invención de posibilidades y el presente como coordinación de acciones 
en un “continuo”, cuya clave radica en la participación diferenciada de todos los actores 
involucrados en el proceso de toma de decisión.
Esto no presupone una participación tecnocrática o de consulta masiva asociada 
a mecanismos pseudo participativos, sino una convocatoria real a la participación 
diferenciada según contextos institucionales en la que las personas, en distintas 
instancias, se sientan protagonistas de la innovación. De esta manera, se permite que 
los niveles centrales (Ministerios, Direcciones, etc.) establezcan los lineamientos 
básicos y generales de las innovaciones, mientras los estamentos intermedios 
resuelven cuestiones específicas adecuando la propuesta macro a las necesidades de 
la zona o región (supervisiones), reservando la contextualización local a las 
instituciones educativas como verdaderas unidades del cambio y la innovación insertas 
en la trama de su comunidad.
22 Luque M., “Escuela Pobreza y  Reforma: representaciones sobre la educación básica en sectores urbano 
marginales y  rurales. Lo que dicen los maestros y  padres ”. Mimeo, Argentina, 2000, p . 14.
23 Tedesco J. C. “Desafio de las reformas educativas en América Latina ”. En Revista Propuestas Educativas, Año 9, 
N * 19, Argentina, 1998.
Este mecanismo no es lineal de “arriba” hacia “abajo”, sino que supone un círculo 
dinámico de retroalimentación permanente, debido a que las intervenciones a nivel 
macro/sistema y micro/local suponen un todo interrelacionado y a la vez situado en la 
realidad. Experiencias desarrolladas en el escenario de las instituciones educativas 
iluminan constantemente la política educativa y son incorporadas por los niveles 
superiores e intermedios, al tiempo que estos difunden lineamientos y propuestas de 
cambio que a menudo son incorporadas e internalizadas como innovaciones en las 
escuelas.24
Como hemos dicho, la secuencia del cambio implica un “continuo participativo” 
que supone tres momentos: “desequilibrio, movimiento y equilibrio” involucrando de 
manera diferenciada a los protagonistas en el proceso de toma de decisiones.
Desequilibrio, movimiento y equilibrio son tres momentos en un mismo tiempo 
que permanentemente se reactualizan en el sistema y sus instituciones. Por ello, 
consideramos de importancia detenernos en la explicación de los mismos, con el 
propósito de alimentar el debate en torno a la interpretación de los procesos de cambio 
educativo.
El momento de desequilibrio, se evidencia cuando las personas, grupos e 
instituciones admiten la existencia de conflictos o problemas (Por ejemplo: fracaso 
escolar; fragmentación del currículo; desvalorización de los resultados y procesos de 
evaluación; desarticulación entre niveles y ciclos, entre otros) y toman conciencia de 
que la situación actual no se corresponde con la deseada.
Este estado de insatisfacción y contradicción entre lo que tenemos y lo que 
deseamos, es lo que impulsa a los actores a ponerse en movimiento: estudiando
24 Torres R.M.. "Reformadores y  Docentes: E l cambio educativo atrapado entre dos lóg icas”. Convenio Andrés 
Bello, Colombia, 2000, p  5.
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diversas alternativas, eligiendo aquellas que se consideren más adecuadas para 
responder a la problemática e implementando y evaluando las acciones planeadas en el 
campo de lo posible (Por ejemplo: proyectos de enseñanza y retención, actualización 
curricular, autoevaluación institucional, períodos de ambientación para ingresantes, 
etc.). En este momento es muy importante generar un clima propicio para el desarrollo 
de los cambios, teniendo en cuenta las manifestaciones vinculadas al poder de las 
partes involucradas, tanto las que se encuentran a favor como en contra de la 
innovación, así como las que permanecen indiferentes.
Algunos actores se instalan en la dificultad y hacen de la crítica una postura 
escéptica, otros visualizan la realidad como inmutable, asumiendo una actitud fatalista, 
no faltan aquellos que anuncian graves pronósticos generando posturas paralizantes, 
como también los que consideran que es el momento y la oportunidad de asumir el 
desafío de la innovación.
REQUISITOS PARA VIABILIZAR EL PROCESO DE CAMBIO
Un proceso de cambio se realiza en situaciones en los que el poder está 
compartido por múltiples actores, grupos e instituciones, cada uno con sus propios 
intereses, objetivos a lograr y distintas representaciones de la realidad en la que 
intervienen. En definitiva, escépticos, fatalistas, apocalípticos y optimistas conviven en 
el proceso de construcción colectiva de viabilidades socio-cultural, política, técnica, 
institucional-organizativa y material que posibilitan el éxito del cambio.25
25 Para ampliar, véase: Aguerrondo “Innovaciones y  calidad de la educación". En Revista Latinoamericana de 
Innovaciones Educativas, Año III  N*4, Ministerio de Cultura y  Educación de la República Argentina y  Organización 
de los Estados Americanos, Argentina, 1991.
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La viabilidad “socio-cultural” implica la necesidad de gestar innovaciones que 
puedan insertarse dentro del marco de las representaciones sociales de los diferentes 
grupos de actores que serán afectados, por lo tanto resulta de importancia entender la 
lógica de resistencia al cambio de los distintos sectores involucrados (Por ejemplo: 
sindicatos, iglesia, empresarios, padres, etc.). La comprensión profunda e inteligente de 
las representaciones de los sujetos sobre la institución educativa, su papel en la 
sociedad y lo que se espera de ella, es un elemento fundamental para contener una 
propuesta de cambio socio-educativo.
La dimensión “política”, complemento de la viabilidad socio-cultural, implica la 
capacidad de diálogo constructivo de los promotores del cambio con los grupos de 
poder que pudieran resistirse al mismo, siendo la interacción y la negociación, la 
herramienta que posibilita la articulación de las diferentes posiciones en torno a la 
innovación.
La viabilidad “técnica” es la que da sustento a lo anterior, porque supone 
objetivar la realidad, convirtiéndola en objeto de conocimiento y explicación, 
neutralizando en el mayor grado posible las representaciones subjetivas de los 
involucrados. Para ello se requiere de un conjunto de saberes intelectuales, prácticos, 
interactivos y sociales que le asignen una lógica al modelo innovador en todas sus 
etapas y componentes.
La viabilidad “institucional-organizativa” está referida a cómo se definen, 
estructuran, vinculan y manejan los diferentes tipos de decisiones y recursos para 
conducir el proceso y a cómo se inserta las innovaciones en las estructuras vigentes.
Finalmente, la viabilidad “material” implica la consideración de los recursos 
humanos, materiales, el tiempo y la capacitación necesaria para garantizar la 
sustentabilidad del proceso de cambio.
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Pero para que esta “cadena de viabilidades” sea posible, los actores deben 
comprender que en educación, la necesidad y la oportunidad casi nunca coinciden y 
que siempre hay razones político-ideológicas, técnico-pedagógicas o administrativo- 
organizacionales que aconsejan suspender, postergar o detener un proceso de cambio. 
La experiencia muestra que el “después” siempre ha conducido al “nunca”. Es por ello, 
que el “ahora” debe ser considerado una oportunidad para la consolidación de los 
procesos de cambio socio-educativos.26
Debemos reconocer que, una vez producida la innovación, permanece latente en 
los actores una tendencia a recuperar el estado anterior. Esta actitud de querer 
conservar lo sustancial y fundante del modelo anterior, es esperable pero no ayuda a 
producir los cambios necesarios cuando alienta el estancamiento en lo conocido como 
lo único seguro.
Para evitar este “efecto pendular” como reacción y reinstalar el equilibirio en el 
sistema educativo como un nuevo reto abierto a futuros conflictos y problemas, es 
necesario consolidar la nueva situación modificando e integrando al sistema las normas, 
actitudes, procedimientos y técnicas necesarias para afianzarlo y enriquecerlo. De lo 
contrario, aparecerá una contradicción entre las ventajas prometidas frente a la 
realidad imperante que, tarde o temprano, terminará por diluir y hacer desaparecer 
todas las buenas intenciones y razones del proyecto innovador.
Una “buena gestión” es clave en el proceso de cambio, lo que no supone ni 
excelencia ni mediocridad, sino una gestión dinámica, en permanente construcción y 
reconstrucción, en la que los protagonistas enfrentan los problemas, siendo verdaderos 
“autores”, dándole valor y sentido a la obra que realizan, más allá del rol de meros 
“agentes” ejecutores de innovaciones producidas por otros o “actores” que asumen la
26 Albergucci R.. “Transformación Educativa: camino y  sentido de la Educación P olim odal”. Troquel, Argentina, 
2000p. 130.
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responsabilidad de la acción y del libreto educativo, interpretando y recreando las 
directrices del cambio en los distintos contextos institucionales.27 Ser autor del cambio 
implica asumir un proceso de elaboración y de construcción que va más allá de lo 
objetivo que invade lo subjetivo en la trama de lo socio educativo.
Se trata de construir una explicación compartida de los hechos, procesos, 
resultados, fortalezas, oportunidades, debilidades, carencias, amenazas, riesgos y 
situaciones obstaculizadoras que se presentan en lo cotidiano, para la construcción 
significativa de compromisos de acción en torno a la transformación de la realidad. Este 
tipo de explicaciones permite construir una visión global de carácter dinámico de las 
situaciones y, por lo tanto, una propuesta de acción innovadora más rica en cuanto 
plantea el compromiso de todas las personas involucradas en esa explicación.
Considerar como referente fundamental la percepción, el posicionamiento y la 
forma de asumir y explicar la realidad socio-educativa por parte de las personas a 
quienes involucra el cambio, es la única forma de garantizar la participación real de los 
mismos y por lo tanto, mejores niveles de adecuación, pertinencia y viabilidad de los 
procesos de cambio.
De estas consideraciones inferimos, la necesidad de explorar los procesos de 
cambio interrogándonos acerca de los distintos modelos que durante cierto tiempo han 
filtrado las experiencias socio-educativas, a partir de las cuales se nos pueden 
proporcionar claves interpretativas para comprender los cambios educativos en este 
inicio de siglo.
27 Berger, G.. “La form ación docente en Venezuela". Mimeo, M inisterio de Educación, Venezuela, 1993.
CARACTERÍSTICAS DEL CAMBIO EN LAS DIFERENTES FASES ORGANIZATIVAS 
DEL SISTEMA EDUCATIVO
Los modelos constituyen formas teórico-prácticas, generalmente aceptadas, que 
actúan como guías de acción y reflexión en la interpretación de los fenómenos 
educativos. La aparición de nuevos principios para ver y comprender la realidad afecta 
al grupo e instituciones que los aplican.
En la actualidad nos encontramos ante una crisis28 de los principales modelos 
que han sido y son comúnmente aceptados. Es decir, nos hallamos ante un detrimento 
de las tradiciones evolucionistas “tecnológicas e interpretativa” y un importante 
resurgimiento de la postura revolucionaria “crítica”, en la que el cambio educativo es 
concebido como un proceso eminentemente social, político y cultural que pone en 
evidencia los “conflictos” y las tensiones de poder entre individuos y grupos dentro de 
un sistema. Conflictos que llevan a la superficie las diferencias, enfrentando visiones de 
mundo e interpretándolas desde su rivalidad29, con el objetivo de posibilitar la 
construcción de un orden social, beneficioso para todos.30
Por lo tanto, un modelo, como representación de una perspectiva paradigmática, 
no se convierte en “el modelo”, como la única manera de ver y comprender la realidad 
sino que se acepta la coexistencia de modelos en el proceso de interpretación del 
cambio educativo.
En nuestros días, la aceptación o adhesión a un modelo no lleva necesariamente 
al reemplazo de uno por otro, porque si esto ocurriera estaríamos reduciendo su
28 La crisis aparece cuando una anomalía o conjunto de anomalía es tan grave que afecta los fundam entos de una 
tradición. Es en la crisis donde las tradiciones se profundizan o se deterioran, crecen o desaparecen.
29 Silverman D.. "La Teoría de la Organización". Heinemann, Inglaterra, 1970.
30 Ball S  J.. "La micropolítica de la escuela ”. Paidos, España, 1994, pp. 45/46
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complejidad a una sola mirada, lo que nos traería mortalidad de certeza y en su defecto, 
parálisis.
Desde esta perspectiva, en los procesos actuales de cambio educativo, 
podemos afirmar que coexisten tres modelos: tecnológico, interpretativo y crítico, y que 
cada uno de ellos suscita una reflexión particular cuyos resultados no pueden aplicarse 
a los restantes, pero sí vincularse en los intentos por comprender los fenómenos 
educativos, que abarquen a los de arriba/ministerio y los de abajo/escuelas, para crear 
una instancia de conexión que les permita a ambos, retroalimentarse.
A. MODELO TECNOLÓGICO
Este modelo se consolida en la década del 60’ inspirado en la filosofía 
positivista y en los postulados del realismo. El proceso de cambio se describe 
como una secuencia lineal, ordenada y uniforme que comienza en la esfera de 
los laboratorios centrales, donde se toman las decisiones políticas y la 
elaboración se lleva a cabo por parte de los expertos de regulaciones “a prueba 
de profesores”. Continúa luego con su diseño -empaquetamiento tecnológico- y 
concluye con su diseminación planeada al sistema, aterrizando en las aulas 
como paquetes instruccionales cerrados. El cambio opera externamente y fluye 
en una sola dirección: del laboratorio a las aulas.
En este esquema, el docente limita su acción a ejecutar las prescripciones 
producidas por otros y a someterse a las evaluaciones de los mismos. La 
participación y consulta social carecen de sentido, pertinencia y valor, debido a 
que el contexto es ignorado. La distancia entre los que piensan y los que 
ejecutan se instala como algo natural, reconociendo el poder tecnocrático de los 
intelectuales e investigadores, como instigadores y arquitectos del cambio31, por
31 Popkewitz, T.S.. “Sociología P olítica  de las reform as educativas". M orata, España, 1997.p  37.
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sobre los agentes ejecutores. El éxito del cambio radica en concentrar las fuerzas 
en el perfeccionamiento continuo del paquete-producto y en superar las 
resistencias de quienes lo adoptaban.
B. MODELO INTERPRETATIVO
La tradición cultural emerge en la década del 70’ como crítica a los 
postulados tecnológicos, que procura sustituir las nociones de explicación, 
predicción y control, por una concepción más dinámica basada en la 
interpretación de los significados de las personas en la acción social.
Esta postura interpretativa del proceso de cambio, reconoce sus orígenes 
en la fenomenología social (Alfred Schutz-1899-1959) y en los trabajos de 
investigación-acción (Kurt Lewin-1943), los que pusieron de relieve los efectos de 
la intervención en la producción del cambio, subrayando el rol de “quienes lo 
piensan” y la importancia de la participación de “quienes lo adoptan”, en ese 
intento por interpretar los procesos innovadores mediante la comprensión de los 
significados subjetivos de las acciones sociales que vincula a ambos actores en 
un contexto determinado.
Por esta razón, quienes piensan el cambio deben partir de la premisa 
según la cual quienes lo adoptan inicialmente se aferrarán a sus actuales modos 
de ver y actuar en el mundo y, por ende, se resistirán a lo nuevo. Como 
consecuencia de ello, la esencia del cambio práctico consiste en lograr que los 
actores abandonen conscientemente las actuales maneras de hacer las cosas 
para lo cual se hace imprescindible trabajar los focos de resistencia, mediante 
una intervención planificada.32
32 B all S  J.. "La m icropolítica de la escuela Paidos, España, 1994, pp . 47.
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De esta manera, el cambio cultural emerge como una síntesis del modelo 
de investigación, desarrollo y difusión de la tradición técnica junto a los supuestos 
de la interacción social y la resolución de problemas.33 Así los agentes del 
cambio son considerados como asesores dedicados a conocer y analizar 
subjetivamente las necesidades de los actores encargados de adoptar la 
innovación y a buscar y ofrecer soluciones a los problemas que ellos presentan 
en la ejecución, a partir de la interpretación de las resistencias, con el propósito 
de disminuirlas y facilitar el proceso de innovación, sin buscar generalizaciones, 
atendiendo las particularidades.
El papel de asesor representa una respuesta más compleja al problema 
de la resistencia, porque su misión se sigue centrando en la colocación de un 
producto y en provocar un cambio de actitud en los actores que lo resisten. Su rol 
es el de un observador en actitud de empatia propia de la intervención 
hermenéutica, porque, aunque se reconoce que puede contribuir a la 
organización de la autoreflexión, permanece ajeno al proceso -en la mayoría de 
los casos-, registrando únicamente lo exterior de la acción, sin ingresar en la 
profundidad de las interpretaciones que hacen los actores. Focalizan sus 
energías en generar las condiciones para la instalación de la propuesta de 
cambio, más que en la crítica y transformación colectiva.
En cambio, los que adoptan la innovación pasan de agentes ejecutores a 
ser actores activos, es decir, responsables de la acción, capaces de interpretar y 
realizar acciones en base a los planes y programas producidos por los de “arriba” 
(expertos/asesores).
En definitiva, los actores asumen un papel de deliberación práctica y 
reflexiva en torno a diferentes opciones de intervención o cuando es necesario
33 B a lIS J .. "La m icropolítica de la escuela Paidos, España, 1994, p . 48.
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decidir cuál de las posibles líneas de acción son las más propicias, en el marco 
de determinadas circunstancias y limitaciones socio-contextuales.
Esta perspectiva pretende profundizar las intuiciones y vitalizar el 
compromiso a partir de la comprensión de los procesos de cambio mediante 
resoluciones prácticas, amplias y flexibles, que suponen diferenciar los modos de 
aprehender e iluminar la acción innovadora contribuyendo a una comprensión 
situacional mediante el desarrollo de las conciencias individuales.
Sin embargo, los investigadores reconocen que esta tradición reduce la 
perspectiva del cambio a la interpretación de las explicaciones de significados 
subjetivos, pasando por alto, que la misma está condicionada por un contexto 
objetivo que limita el alcance de las intenciones individuales, así como las 
posibilidades de realización efectiva de las innovaciones.
Finalmente, el cambio es algo que se hace o propone a las personas, a 
las organizaciones, de arriba hacia abajo, sin reconocer los intereses 
divergentes, contradicciones, disputas ideológicas y condicionamientos 
contextúales que intervienen en todo proceso de innovación.34
C. MODELO CRÍTICO
Los orígenes de esta tradición se encuentran en la filosofía emancipatoria 
y liberadora y en los fundamentos de la fenomenología, el existencialismo y el 
materialismo histórico. Sostiene que la realidad construida queda mediatizada 
por las condiciones de funcionamiento social que exigen compromiso con la 
acción, superando de esta manera el sentido instrumental y de práctica personal
34 B all S J .. "La M icropolítica en la escuela Paidos, España, 1994. p48.
de las tradiciones tecnológica e interpretativa respectivamente, para incidir 
definitivamente en el plano del poder reflexivo.
La tradición critica centra su mirada en descubrir los conflictos e intervenir 
en la acción, tomando en cuenta las respuestas interpretativas de los actores y 
abordando un aspecto menos normativo, relacionado con la fuerza de lo 
instituyente. Es decir, con los procedimientos cotidianos y las prácticas sociales 
vinculadas a la idea de que todo sujeto que analiza o quiere intervenir en la 
realidad para mejorarla está inmerso en ella y tiene su propia forma de 
aprehenderla y conocerla y, obviamente de posicionarse ante la misma.
Desde esta perspectiva emancipadora, “las palabras” adquieren sentido, 
importancia, significado, pertinencia y valor en relación con otras palabras, con 
patrones sociales y con escenarios institucionales, siendo consecuencia de 
prácticas que establecen prioridades y posiciones de los sujetos en las relaciones 
sociales.35
Se trata de “construcciones intersubjetivas”36 que se configuran a partir de 
las representaciones de lo individual y lo colectivo, o sea, de las formas de 
conocimiento o actividades mentales socialmente elaboradas y compartidas por 
un segmento social o una sociedad determinada. Las mismas se construyen a 
partir de la interpretación y comprensión de las explicaciones que realizan las 
distintas personas sobre un mismo proceso social, desde su propia mirada 
autoreferencial o posicionamiento, enriqueciendo desde la multidimensionalidad 
las perspectivas de análisis.
35 Para ampliar, véase: a) Popkewitz Th.. “Sociología Política de las reformas educativas". Morata, España, 1994. 
b) Popkewitz Th. y  Pitman L.. “E l milenarismo en las reformas educativas de los Años 8 0 ”’. En Revista de 
Educación N* 291, OEA, España, 1992.
36 Habermas J.. "C ienciay Técnica como ideología". Tecnos, España, 1986.
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De este modo, la innovación surge y adquiere legitimidad mediante, las 
definiciones del grupo y una apropiada estructura de relaciones. Por consiguiente 
es un fenómeno cultural y a la vez político, porque está sujeto a las cuestiones de 
distribución del poder, a las oportunidades de interacción de que disponen los 
miembros participantes y a la existencia de conflictos. Sin importar demasiado si 
las propuestas de cambio proceden de las esferas jerárquicas o de los 
movimientos participativos horizontales, debido a que su realización recibirá 
inevitablemente la mediación de las pautas de interacción social existentes en las 
instituciones que lo adoptaran. Poder, discurso y conflicto son dimensiones 
pragmáticas inherentes a los procesos de cambio.
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CUADRO N* 2 M ODELOS DE CAMBIO EDUCATIVO
Aspecto/ Modelo TECN O LO GICO INTERPRETATIVO CRITICO
Orígenes Década del 60. Década del 70. Década 80.
Supuesto de base Filosofía realista. 
Positivismo.
Fenomenología social. 
Investigación-Acción
Filosofía Emancipatoria y 
liberadora.
Racionalidad Técnica Práctica Política
Proceso de 
cambio
Externo. Opera de 
manera lineal, ordenada, 
uniforme. Comienza 
“arriba” en el laboratorio 
(Ministerio) y termina 
“abajo” en el aula 
(Escuela).
Situado. Intervención 
planificada e 
intencionada de los de 
“arriba” sobre los focos 
de resistencia de los de 
“abajo" con el propósito 
de lograr un cambio de 
actitud. Interpretación de 
los significados de las 
personas.
Conflictivo. Opera a partir 
del reconocimiento de la 
existencia de conflicto y 
actúa sobre ellos. Los de 
“arriba” y los de “abajo” 
se encuentran en una 
acción socio-educativa 
transformadora. Nuevos 
significados se otorga a 
los actores, sectores y 
sujetos.
Ministerio Productor experto Asesor externo Pretensión de avanzar 
hacia la idea de Co - 
autores protagonistas.
Escuela Agente ejecutor Actor intérprete
Preocupación Por la introducción 
generalizada de la nueva 
idea-producto, mediante 
el establecimiento de 
relaciones causales 
lineales y objetivas.
Por la comprensión de 
los fenómenos, 
identificación de las 
reglas relaciónales, la 
muldimensionalidad 
causal y la
intersubjetividad con el 
propósito de que los 
involucrados adopten la 
nueva idea-producto.
Por descubrir 
contradicciones, 
abandonar la descripción 
e intervenir en la acción a 
partir de una construcción 
co-operativa en torno a 
la nueva idea-producto.
El cambio educativo es una consecuencia de una acción educativa transformadora, en la que
coexisten elementos de los distintos modelos.
Fuente: Elaboración propia.
Este recorrido por los distintos modelos nos permite afirmar que el cambio es el 
resultado de una actividad humana, motivada por diversos intereses sociales, políticos, 
económicos y culturales que exigen a los agentes, actores y autores, ir más allá de las 
manifestaciones explicativas y predictivas; de las comprensiones de significados; de los 
conflictos a la acción, respectivamente. Supone ingresar en un proceso critico de 
entendimiento reflexivo, es decir una forma práctica en la que la ilustración de las 
persona tenga su consecuencia directa en una acción socio-educativa transformadora, 
tendientes a superar las contradicciones, incluyendo a los que piensan y los que 
adoptan el cambio, a los de arriba y los de abajo en una praxis emancipadora.
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No existe una única mirada, sino múltiples interpretaciones de la compleja 
realidad que nos rodea. Esas comprensiones dependen del tiempo, del espacio y las 
personas que la realizan, ya que se posicionan con una historia, desde una ideología y 
no en abstracto.
Al respecto, afirman Michael Fullan y otros:
“Ni los enfoques desde abajo ni desde arriba funcionan 
por sí mismos. La coordinación central, la presión y el 
desarrollo son esenciales, pero sólo si se corresponden 
con un desarrollo basado en la escuela por parte del 
equipo directivo y de los docentes, que son los que 
deciden en la puesta en práctica. La solución no es ni 
más ni menos centralización, sino más bien una mayor 
interacción y negociación entre las escuelas y las 
oficinas centrales, y la inversión en el desarrollo de las 
capacidades de ambos niveles’37
No podemos afirmar que la perspectiva que sustenta un modelo es más valiosa 
que las otras. Si bien una de ellas puede ser más eficaz en un momento concreto o 
para un planteamiento determinado, una configuración que conecte los mejores 
elementos de los tres modelos proporciona más señales para comprender el proceso de 
institucionalización del cambio.
En el modelo de conexión se integran la fuerza de lo instituido y de lo 
instituyente, en la que lo objetivo/subjetivo y lo explícito/implícito se articulan y  
contextualizan a partir de la constatación necesaria e inevitable entre teoría y práctica, 
discurso y realidad e investigación y  acción.
37 Citado p o r M archesi A. y  otra. En “Calidad de la Enseñanza en tiempos de cam bio”, Alianza Editorial, España 
1999, p  81.
PROCESO DE INSTITUCIONALIZACIÓN DE LAS POLÍTICAS DE CAMBIO 
EDUCATIVO
La institucionalización del cambio educativo constituye un proceso de creación, 
que va desde la sociedad al sistema educativo y, por ende, a la escuela, que resulta de 
la lucha constante entre la fuerza de lo “instituido, normado y reglado’’ o sea de todo 
aquello que tiende a perpetuar el orden y lo “instituyente, innovador y transformador”, 
que se propone modificarlo. De alguna manera, un “proceso de síntesis”, en el que las 
intenciones y razones de los actores sociales y del sistema educativo y sus instituciones 
específicas se traducen en “decisiones”, primero de “deseo” y luego de “acción”, a 
partir de una “construcción didáctica” con el contexto. Porque es el medio (social, 
económico, político, cultural, científico y tecnológico) el que efectúa demandas a la 
educación, requerimientos que -a su vez- el sistema y sus instituciones de alguna 
manera filtran, aceptan o rechazan en la acción.38
Esto supone abordar la política educativa, como un “acto transformador"39, es 
decir, como un constructo en permanente creación y recreación. Porque no es posible, 
ni deseable una política de aceptación social del status quo, es necesaria la práctica, 
una acción (política) susceptible de transformar el mundo, de cambiar una sociedad que 
creemos puede ser mejorada. Ante esta afirmación, la educación no puede permanecer 
indiferente a las demandas de cambios de la sociedad, sino que debe asumir que los 
cambios sociales inciden sobre ella. Tampoco se ha de mover sólo por las presiones 
que la sociedad ejerce, adaptándose a sus requerimientos, sino que debe contribuir a
38 Para ampliar, véase: a) Frigerio G. y  otras. “Las Instituciones Educativas Cara y  C eca" Elementos para la 
comprensión. Troquel, Argentina, 1992, pp. 18/19. b) Obiols G.. "La Educación fren te  a las características de 
nuestra realidad social, económica, política y  cultural ”. En Tomo I  “La Educación fren te a los Desafíos del Tercer 
M ilenio", Escuela Normal Superior Alejandro Carbo, Argentina, 2000, p .48.
39 Freire P ..“La naturaleza Política de la Educación”. En Obras Maestras del Pensamiento Contemporáneo, 
Planeta, Argentina, 1994.
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transformar la realidad que no ilusiona. Este es uno de los objetivos más preciados de 
la política educativa que tiene en la anticipación, uno de sus valores más importantes.40
La política de cambio educativo procura -por intermedio de las instituciones y las 
personas con atribuciones jurídicas para hacerlo41 y en nombre de la sociedad y con su 
participación- elaborar y  ejecutar un conjunto de decisiones, enunciados, acciones y 
evaluaciones, para lograr una mejor educación para toda la población. Esto supone 
asumir el papel dinámico y no estático de la política educativa en la construcción de 
decisiones de mejora, fundadas en el conocimiento científico de la realidad, no sólo de 
lo que es (presente) ni de lo que ha sido (pasado), sino con una visión de lo que debe 
ser (futuro), haciendo posible lo deseable, a la luz de un encuadre filosófico, 
antropológico, sociológico, epistemológico, psicológico y pedagógico 42
Dicha construcción debe ser asumida con una mirada universal y también 
situacional, lo que implica pensar la educación de manera global, actuando localmente.
La producción, implementación y evaluación de las políticas de cambio educativo 
deben realizarse considerando las cuestiones de escala, porque las sociedades sólo 
podrán funcionar bien, si los modelos institucionales y sus espacios políticos, 
económicos, culturales y educativos, es decir, sociales se corresponden 43
De este modo, las decisiones de reforma o transformación se traducen en 
metapolíticas44 internacionales, macropolíticas nacionales, mesopolíticas
40 Fernández J. M.. “M anual de Políticas y  Legislación Educativa”. Síntesis/Educación, España, 1999, pp. 13/22.
41 En las últimas décadas se reconoce que en la construcción y  reconstrucción de políticas educativas, no sólo 
intervienen los agentes tradicionales (personas individuales fís icas y  jurídicas (Instituciones Privadas), municipios y  
Estado) sino que se han incorporado con fuerza  los Organismos y  Bancas Internacionales en el marco de la 
mundialización.
42Martínez Paz F. “Política Educacional: fundamentos y  dimensiones". Academia Nacional de Educación, 
Argentina, 1998, p8.
43 Bell D. "La vanguardia fosilizada ". En Revista Vuelta, Año XI, N*127, México, 1987.
44 Termino acuñado p o r la Dra. Estela Miranda "Principios Básicos y  Configuraciones generales de la 
transformación Educativa en la Ley Federal de Educación”, UNC, Mimeo, Argentina, 1993.
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jurisdiccionales y micropolíticas escolares, lo que implica acciones descentralizadas, en 
la que cada uno de los espacios posee autonomía y asume el proceso de construcción 
en su contexto, convocando a todos los sectores, estamentos y actores a asumir con 
responsabilidad, creatividad, apertura, flexibilidad, coherencia y continuidad, el desafío 
del cambio educativo.
Las “metapoliticas” se construyen a partir de la relación mundo-nación y 
constituyen recomendaciones a escala global, que le permiten a cada uno de los 
países en interacción con sus respectivas provincias, estados o departamentos definir 
las denominadas “macropoliticas" o sea el conjunto de directrices básicas a partir de 
las cuales se organiza y gestiona un sistema educativo nacional.
Las provincias en relación con las escuelas, discuten los núcleos básicos de las 
concertaciones nacionales, generando nuevos consensos y redefiniendo otros, dando 
origen a las “mesopolíticas” o políticas jurisdiccionales, las que a su vez, son 
reinterpretadas y contextualizadas por cada una de las instituciones educativas; se 
ingresa de este modo en el campo de la “micropolítica”.
Este proceso de construcción y reconstrucción de políticas no es lineal, sino que 
constituye un continuo de reflexión y acción a escala, en el que las decisiones son 
procesadas de diferentes maneras por los actores y las organizaciones involucradas 
que ponen en juego diferentes estrategias de actuación (negociación, ruptura, 
resistencia pasiva, no decisión, etc.) en los distintos espacios.45
45 Crozier, M  y  otro. "El actor y  el sistema. Las restricciones de la acción colectiva Alianza Editorial Mexicana, 
México, 1977.
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CUADRO N* 3 PO LÍTICA S DE CAMBIO EDUCATIVO
Mayor generalidad M ETAPOLÍTICAS / Internacionales
M ACRO POLITICAS / Nacionales
M ESOPOLITICAS / Jurisdicciones
M ICROPOLITICAS / Escuelas Mayor especificidad
Fuente: Elaboración Propia
Al respecto, diversos estudios nos indican que las políticas de cambio educativo 
son un acontecimiento partidpativo, más que un simple documento; abordando la 
totalidad a partir de una secuencia; porque las estrategias que integran un doble 
movimiento de abajo a arriba y de arriba abajo, incorporan la evaluación sistemática y 
asumen el conflicto como un componente necesario e inevitable del cambio. En 
consecuencia, resultan más eficaces que las que operan en un sólo sentido, ignorando 
la mirada crítica y las contradicciones.46
46 Para ampliar véase, Torres R.M.. "Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas". 
Editorial CAB, Colombia, 2000. pp. 8/12.
CAPÍTULO II
LA AGENDA INTERNACIONAL DE LAS POLÍTICAS DE 
CAMBIO EDUCATIVO EN LOS 90’
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Tal como lo anticipa el título, en esta sección nos 
ocupamos del análisis de las políticas concertadas a 
nivel internacional en la última década del 90’ y  los 
primeros años del Siglo XXI. Para ello, caracterizamos 
el nuevo escenario social e identificamos las principales 
tendencias de las políticas educativas en el mundo y en 
latinoamérica, con el propósito de ofrecer una visión 
global de la agenda internacional de los cambios socio- 
educativos y particularmente las principales tradiciones 
e innovaciones en la educación media.
NUEVO ESCENARIO, NUEVAS DEMANDAS
Antes de abordar el análisis específico de las políticas de cambio en educación, 
consideramos importante hacer referencia, aunque breve, a los signos que caracterizan 
el nuevo escenario social. Es necesario mantener una reflexión permanente sobre lo 
que está ocurriendo en la sociedad, tanto en la nuestra, como en el contexto 
internacional cada vez más amplio en el que nos movemos. De este modo podremos 
sintonizar las claves educativas con los ritmos que nos impone esta nueva “sociedad 
posmoderna’AT.
Para iniciar esta reflexión, es importante, sin pretender hacer historia, recordar 
que a mediados del Siglo XX, como consecuencia de la crisis económica y las guerras 
mundiales, ya se afirmaba que el “mundo habitable” se había convertido en una única y 
gran sociedad y que “las contradicciones de la vida” debían entenderse como un 
desafío y no como una enfermedad.48
47 Para una amplia revisión de su significado, véase: Tumer, B.S. “Teorías de modernidad y  posm odernidad”. Sage, 
Inglaterra, R.U., 1990.
48 Toynbee A. “La civilización puesta a prueba ”. Emecé, Argentina, 1949.
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Eso fue hace más de medio siglo. Durante ese tiempo, el mundo no se detuvo, 
evolucionó, y aquellas palabras adquirieron sentido al integrarse con los desafíos de 
“una nueva civilización’*9.
En los inicios del Siglo XXI, esta situación se percibe como un estado de 
perturbación, inestabilidad e incertidumbre, junto a contradicciones y transformaciones. 
Esto implica que se ha arribado a un cambio de época muchas veces identificado con la 
crisis, en donde ésta lleva en sí misma el potencial del des-orden (desintegración) y la 
esperanza de un nuevo orden (transformación/cambio).
Pareciera que los mapas políticos, económicos, culturales, familiares, sociales, 
tecnológicos y científicos, aún no se han modificado lo suficiente. La humanidad sufre 
un estado de desorientación no sólo respecto de su lugar en el mundo; tampoco sabe 
qué pensar de esta nueva época.
La necesidad de “reestructurar la cartografía" es urgente y a la vez inevitable, 
porque aquella idea de “una única y gran sociedad” de la década del 50 se está 
consolidando bajo el signo de una gran “aldea global” del que surge un mundo con un 
alto grado de interdependencia socioeconómica, con nuevas formas de relaciones 
internacionales, con transformaciones en las estructuras y con nuevas relaciones de 
poder.
Uno de los conceptos utilizados para definir dichas interdependencias es el de 
“mundialización”50, cuyos rasgos más notables -aunque yuxtapuestos y hasta a veces 
contradictorios entre sí- son la globalización económica, el fortalecimiento de los 
sistemas democráticos, nuevas formas de producción de bienes y servicios, las 
fracturas sociales (desempleo, pobreza, exclusión, discriminación, marginación y
49 Tofler A.. "El cambio de poder". Palza y  Janés. España, 1992.
50 Para ampliar, véase: BaqueroLazcano y  otros. “La mundialización en la realidad Argentina". E l Copista. Tomo I  
y  II. Argentina, 2001/2003.
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violencia), la transformación de los espacios culturales, los nuevos estilos familiares y el 
dinamismo de las ciencias y tecnología.
La ruptura, respecto del pasado, es profunda y supera los marcos de una 
evolución progresiva, constituyendo una verdadera revolución51 que nos muestra las 
dos caras de una misma realidad: globalización y fragmentación.
Estos procesos no son totalmente nuevos, están operando desde hace siglos52, 
y se han hecho más evidentes en las últimas décadas del siglo que acaba de terminar. 
Sin embargo la mundialización actual se diferencia de las anteriores por la velocidad de 
los cambios y por sus consecuencias en la vida cotidiana y en los sentimientos más 
íntimos de las personas. Se percibe un “sentimiento global de angustia frente al futuro” 
ante las “expectativas e incertidumbres” que genera este fenómeno planetario en todos 
los ámbitos.
Cada vez con mayor frecuencia, comprobamos la existencia de sociedades 
expuestas a altos riesgos y de una mayoría que desarrolla conductas cada vez más 
individualistas, junto a otro sector que expresa a la vez intenciones colectivas de 
gestionar una “mundialización con rostro más humano”, lo que nos hace pensar que 
estamos en los umbrales de una nueva época que supone “reinstaurar la fuerza de la 
solidaridad ante el capitalismo sin comunidad’63.
Podemos observar, en la dimensión política, que se avanza en el proceso de 
consolidación democrática y en la construcción de consensos para la elaboración de 
políticas a largo plazo, a pesar de un malestar generalizado. De este modo, aunque 
observamos un amplio descreimiento en los partidos políticos, un debilitamiento de las
51 Kliksberg.B. (Comp). “E l rediseño del Estado. Una Perspectiva Internacional”. INAP/FCE, México, 1994.
52 Hace 500 años se produjo la primera mundialización, cuando España y  Portugal “ampliaron el m undo" 
incorporando a América, Africa y  Asia.
53 García Bailoretto S.. “Reinstauración de la solidaridad ante el capitalismo sin comunidad". En Revista La Tiza, 
Año 11-N*4, SADOP., Argentina, 2002, p. 7.
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funciones del parlamento, un cuestionamiento a la justicia y una aparente falta de 
interés de la población -principalmente de la juventud- en la construcción de una 
sociedad que garantice la democracia, igualmente es posible advertir el respecto por los 
derechos humanos y la búsqueda permanente de la equidad y la paz.54 Percibimos 
claramente, la escisión entre los actos políticos y su valoración; entre los actores que 
desarrollan esta dimensión y las aspiraciones éticas referidas al ser humano.
Podemos apreciar, en el ámbito económico, que se consolida el sistema 
capitalista basado en el libre mercado. Entre sus efectos potencial mente positivos se 
destacan: la apertura de la economía; el sostenimiento de los equilibrios 
macroeconómicos; la inversión extranjera y aparición de empresas multinacionales que 
producen incorporación de innovaciones tecnológicas; los procesos de privatización y 
modernización; la configuración de bloques regionales (Comunidad Económica 
Europea, Mercado Común del Sur, entre otros); la diversificación en las formas de 
producción: el paso de una “producción en masa, intensiva en recursos primarios”, a 
una “producción flexible y adaptable, rica en conocimiento e información”, y el 
afianzamiento de la competitividad entre los pueblos, instituciones y personas. Otros 
insisten en los riesgos que acarrea: el predominio de lo económico sobre lo político y 
social, entendiendo que ello conduce a la consolidación de las economías diferenciadas 
a distintas velocidades; la conformación de una sociedad dual: los que trabajan y los 
que no lo hacen; el incremento de la brecha entre pobres y ricos; el debilitamiento del 
papel regulador del Estado en el ámbito de las políticas públicas (educativas, sociales, 
sanitarias, etc.) y los obstáculos que encuentra la sociedad civil, pese a su dinamismo, 
para reemplazarlo en especial en los sectores más vulnerables, entre otros.55
54 Aunque en los jóvenes se observa una contradicción en sus actos, debido a que los mismos oscilan entre el 
desencanto p o r la política y  el dinamismo de sus form as de intervención asociativa en los movimientos sociales 
culturales y  religiosos.
55 Para ampliar véase: a) OEA/UDSE. I I  Cumbre de las Américas. Educación en las Américas., EE.UU, 1998. b) 
UNESCO, "46* Conferencia Internacional de Educación. La educación para todos para aprender a vivir juntos: 
contenidos y  estrategias de aprendizaje -  Problemas y  soluciones ”, Suiza, 2001, p .4
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Por otra parte, el afianzamiento de la democracia, el aprovechamiento de los 
recursos y el desarrollo que ha impulsado el nuevo modelo económico no ha sido 
suficiente para resolver los desequilibrios sociales que se manifiestan tanto en los 
países industrializados como en los que están en vías de desarrollo. Nos estamos 
refiriendo a desajustes tales como: segmentación y diferenciación social, extrema 
pobreza, altos índices de desocupación, drogadicción, dificultades para admitir la 
diversidad cultural, étnica y religiosa, violencia (doméstica y social), conflictos armados, 
atentados terroristas, pandemias (SIDA, cólera y tuberculosis), contaminación y 
deterioro ecológico que dificultan una vida saludable.56
En este contexto de quiebre, los Estados están obligados a redefinir su actuación 
en el ámbito subnacional, nacional y supranacional, a procesar los nuevos conflictos 
que se generan en el marco de sociedades cada vez más segmentadas y a promover 
otro tipo de articulación con la sociedad civil.
La figura de un “gobierno que toma el timón en lugar de los remos’67 expresa 
bien las nuevas funciones, en la que el “Estado Benefactor: protagonista central, 
ejecutor y/o productor con una fuerte intervención en las relaciones económicas y 
sociales”, está dando paso a la construcción de un “Estado Post-social: coordinador, 
eficiente con capacidad para crear incentivos, estimular las innovaciones, establecer 
normas y garantizar condiciones de real equidad".58
La “Redeftnición del Estado” genera tensiones en la relación del gobierno con sus 
ciudadanos y en algunos casos disminuye la efectividad política institucional. Por esto
56 Para ampliar véase: a) CEPAL, "Panorama social de América L atina”, ONU, Chile, 1995. b) Pérez de Cuellar, 
J., “Nuestra Diversidad Creativa, Informe de la Comisión Mundial de Cultura y  Desarrollo de la UNESCO, 
Francia, 1996.
57 Osborne, D. y  otro. “Un nuevo modelo de gobierno: Cómo transformar el espíritu empresarial en el sector 
p úb lico ”. Gemika, México, 1994, p  53.
M Braslavsky, C. y  otro. "Las Actuales reformas Educativas en América Latina: cuatro actores, tres lógicas y  ocho 
tensiones ”. Documento de PREAL, N*5, Chile, 1997.
33
se hace necesario fortalecer mecanismos de participación que aseguren la 
gobernabilidad de los países.
El desarrollo de los procesos culturales en el ámbito internacional es tan 
importante como el de los procesos políticos, económicos y sociales. Su propagación 
ha despertado en la ciudadanía el deseo de pertenecer al mundo y al mismo tiempo, de 
fortalecer cada identidad diversa. La tensión entre el fortalecimiento de una cultura 
mundial y el de las culturas locales, es evidente. Para algunos, la revolución actual 
conducirá inevitablemente a un mercado, lengua y cultura única, en perjuicio de la 
diversidad. Otros hacen referencia más bien a la emergencia de una cultura global en 
permanente construcción y renovación, que no estará dominada por la cultura de una 
nación o de una región lingüística. Ante esta realidad, el hombre del siglo XXI será, al 
mismo tiempo, “un hombre con raíces” en las tradiciones locales y nacionales y “un 
hombre con antenas, abierto a otras culturas”, capaz de edificar un “nosotros 
multicultural”.59
Se requiere, también, la necesidad de participar en la sociedad del saber y 
aprovechar las oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologías de la comunicación y  
la información, sin dejar de reconocer que existe una fuerte “fractura digital” entre los 
habitantes de los países desarrollados y en vías de desarrollo, en lo que respecta al 
acceso a los medios de comunicación (teléfono, televisión, computadoras e internet).60
A estas transformaciones se suman cambios en la organización familiar, que se 
manifiesta en la reducción de sus integrantes; la existencia de un considerable número 
de hogares con un solo padre; disminución del tiempo para las interacciones personales 
debido a un aumento del tiempo que se emplea en transporte urbano, la invasión de las 
tecnologías de la comunicación y la información a través de la televisión que, a menudo,
59 UNESCO, "46* Conferencia Internacional de Educación. La educación para todos para aprender a vivir juntos: 
contenidos y  estrategias de aprendizaje -  Problemas y  soluciones ”, Ginebra, 2001. -p. 8.
60 Para ampliar véase: Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo, "Informe M undial sobre el Desarrollo 
Humano ”, PNUD, Francia, 2000. p  201.
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degrada los valores y estándares tradicionales de la familia y un mayor porcentaje de 
hogares en los que la mujer es jefe y sostén del mismo. Como consecuencia, existe un 
menor número de adultos en el hogar que pueden cuidar a los hijos, apoyarlos en las 
tareas y actividades escolares y, en cambio, los niños, adolescentes y jóvenes 
permanecen más tiempos solos y a cargo de sí mismos, más probablemente en las 
calles.61
Tal como se ha planteado esta panorámica de nuestra época actual, podemos 
detectar que el nuevo modelo de desarrollo estimula la competitividad para participar 
activamente en la vida pública, pero también exige ética, seguridad personal y 
confianza en las relaciones contractuales a todo nivel. El desarrollo permite esperar una 
vida mejor pero también es posible pensar que la disminución de los niveles éticos- 
morales, las contradicciones, equívocos y desafíos, generarán duda, confusión y 
conflictos, los cuales impactan y afectan la paz social.
Lo que ocurre es que, contrariamente a lo que se espera, este fenómeno que 
debería beneficiar el desarrollo humano es, simultáneamente, factor de exclusión o 
inclusión.
Aquellos países que no tienen acceso a los nuevos códigos y competencias de la 
modernidad quedarán marginados y condenados a la miseria, la desesperanza y la 
violencia.
Esta realidad no le permite a las sociedades y gobiernos asumir plenamente las 
transformaciones62 que derivan de un nuevo orden basado en el conocimiento como 
herramienta competitiva y la ética como clave para construir una nueva sociedad. La 
esperanza está depositada en la distribución equitativa de conocimiento, ciencia y
61 OEA/UDSE. I I  Cumbre de las Américas. Educación en las Américas. EE. UU, 1998.
62 En los países subdesarrollados esto es más evidente y  a la vez complejo, porque a los cambios descriptos, se le 
suma una crisis económica-financiera aguda que se desató en los 8 0 ’ y  hoy persiste en menor o mayor medida.
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tecnología, en cuanto derecho humano, bajo la expectativa de que su realización 
permitirá contribuir a movilizar los otros derechos humanos.
Confiamos en que los países procurarán simultáneamente el desarrollo humano 
y el crecimiento económico para posibilitar a las personas y las organizaciones la 
construcción de diversas alternativas que les permitan salir del círculo vicioso de la 
pobreza y la exclusión.
En este nuevo escenario, caracterizado por la velocidad de sus cambios, por las 
transformaciones producidas en las relaciones de las personas con la naturaleza, la 
generalización de las nuevas tecnologías y los procesos socio-productivos, el sistema 
educativo pasa a ser una prioridad para la construcción de una sociedad más equitativa 
y la educación uno de los instrumentos más importantes para el mejoramiento de la 
calidad de vida de las personas.
Se hace necesaria, la adquisición de conocimientos y competencias básicas, 
elementales y comunes (Educación Inicial y Básica Obligatoria), como también el 
dominio de saberes y capacidades intermedias que permitan la profundización de la 
formación básica en un campo amplio del entorno socio-productivo (Educación 
Secundaria/Media) y el logro de conocimientos específicos, especializados y a la vez 
diferenciados (Educación Superior/Cuaternaria) en relación con las exigencias del 
desarrollo científico, profesional, tecnológico y productivo.63
La educación, en general, y la de nivel medio como trayecto intermedio entre el 
primario y el destino posterior de los estudiantes, con una visión integradora, debe dar 
respuesta a los problemas derivados de los procesos simultáneos y a veces 
contradictorios de democratización, mundialización, integración, regionalización,
63 Para ampliar véase: Vollmer M.I.. “Nuevas demandas a la educación y  a la institución escolar y  la 
profesionalización de los docentes". En Filmus D. “Los Condicionantes de la calidad educativa". Ediciones 
Novedades Educativas, Argentina, 1995, pp. 26/21.
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polarización, marginación, discriminación y exclusión que inciden en el progreso de las 
sociedades.
TENDENCIAS EN EL DESARROLLO DE LAS POLÍTICAS EDUCATIVAS EN EL 
MUNDO Y LATINOAMERICA
El problema de cómo acercar conocimiento a más personas y con mayor calidad, 
no es una preocupación particular de la Argentina. Es una ocupación de la mayoría de 
los países del mundo y latinoamérica, independientemente de su nivel de desarrollo.
En las últimas décadas se han multiplicado las reformas, transformaciones e 
innovaciones en todas las grandes regiones. Esta preocupación alcanza niveles de 
urgencia frente a la velocidad con la que se producen los cambios y fundamentalmente 
por las dificultades de los Estados para dar respuestas a las demandas de más y mejor 
educación para todos.
Dentro de esta realidad y en el transcurso de la década del 90, se fueron 
construyendo “metapolíticas” como puntos de referencia para el desarrollo de los 
cambios educativos a nivel internacional, en las que se expresan las directrices básicas 
para una acción concertada a nivel global y a la vez local.
Las políticas educativas están marcadas por una fuerte tensión estructural entre 
los proyectos políticos y económicos, en muchos casos subordinadas a estos últimos y 
a las vías de financiamiento externo. Las agendas educativas de los organismos 
internacionales64, parecen estar centradas en el “mejoramiento de los servicios
64 Organización de los Estados Americano (OEA), Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y  la Cultura (UNESCO), Organización de Estados Iberoamericano (OEI), Comisión Económica para  
América Latina (CEPAL), Instituto Internacional de Planificación Educativa (UPE), Banco M undial (BM) y  Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID).
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educativos”, siendo éste el concepto nuclear que organiza el conjunto de planteos en el 
sector y que han sido sistematizados en diversos documentos y dictámenes.
Algunos países ceden su capacidad de decisión asumiendo dichos lineamientos 
como estrategia para la transformación, sin que medie un proceso de adaptación al 
contexto local, con el riesgo que esto supone en cuanto a calidad, pertinencia y 
equidad. En cambio otros, apelando a la ética y voluntad política legítimas para 
avanzar por sus propias vías, con eficacia y eficiencia, efectúan las adaptaciones 
necesarias, adecuándolas a la realidad nacional y/o regional.65
A continuación sistematizamos las recomendaciones más significativas y 
relevantes a nivel internacional a partir de una re-lectura de los tópicos de la agenda 
que orientó y orienta los procesos de cambio educativo en el mundo y las respuestas 
que los gobiernos latinoamericanos y del Caribe formularon a nivel continental.66
A. RECOMENDACIONES INTERNACIONALES
A lo largo de la década del 90, se han podido comprobar cambios importantes 
acerca de la idea que se tiene del derecho a la educación y de la necesidad de cambio 
ante el fenómeno de la mundialización.67 Diversos acontecimientos marcaron el 
consenso global acerca de lo que se pretende en educación para el fin e inicio de siglo. 
Por este motivo, consideramos de importancia efectuar una re-lectura de las metas, los 
objetivos y las estrategias, como líneas de enunciación, con el propósito de identificar
65 Coraggio, J.L.. "Desarrollo humano, economía popular y  educación”. IDEAS/REI/AIQUE-Grupo Editor, 
Argentina, 1995.
66 Cfr. Anexo I  y  II.
67 UNESCO, Informe M undial sobre Educación. El derecho a la Educación: hacia la educación para todos durante 
toda la vida. Ediciones UNESCO, Francia, 2000.
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logros y dificultades en el desarrollo de las políticas educativas en el contexto 
latinoamericano.
A. 1. El consenso para una Educación para todos
En marzo de 1990, en Tailandia, se aprobó la Declaración Mundial sobre 
Educación para Todos, que marcó un punto de inflexión entre el pasado y el futuro de la 
educación. En ese documento se hace un llamamiento para erradicar el analfabetismo 
y procurar el acceso de todos los ciudadanos del mundo a la educación, 
estableciéndose las orientaciones para la definición de las políticas educativas en lo 
que respecta a educación básica. El eje medular de dichas declaraciones se centra en 
la definición de las “necesidades básicas de aprendizaje” (NBA), como piso y no como 
techo de las aspiraciones educativas.
“Las NBA comprenden las herramientas esenciales 
(como la lectura y  la escritura, la expresión oral, el 
cálculo, la solución de problemas) como los contenidos 
básicos del aprendizaje (conocimientos teóricos y 
prácticos, valores y actitudes) necesarios para que los 
» seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar
plenamente sus capacidades, vivir y trabajar con 
dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar 
la calidad de vida, tomar decisiones fundamentadas y 
continuar aprendiendo”.68
Es por ello, que en tiempos de austeridad y de demandas sociales y económicas 
se hace necesario proteger enérgicamente la Educación Básica, en pro del “Desarrollo 
humano"69, asumiendo como reto:
68 Declaración M undial sobre educación para todos. Jomtiem, Tailandia. 1990. p . 71
69 UNESCO7PNUD.. “Informes sobre Desarrollo Humano “1990-1995””. Argentina, 1995.
“-Unlversalizar el acceso a la educación básica de 
calidad y fomentar la equidad, reduciendo las 
desigualdades brindando oportunidades educativas a lo 
que más lo necesitan (pobres, niños de la calle, 
poblaciones de zonas rurales, pueblos indígenas, 
minorías étnicas, personas impedidas, etc.).
-Prestar atención prioritaria al aprendizaje, 
concentrando los esfuerzos en el itinerario escolar y no 
sólo en el ingreso, sino en el progreso, permanencia y  
egreso de los estudiantes.
-Potenciar los medios y el alcance de la educación 
básica, pues deben cubrirse las necesidades de 
educación temprana, primaria universal y  tener en 
cuenta la cultura, necesidades y posibilidades de la 
comunidad; garantizar la alfabetización de jóvenes y 
adultos; atender a la capacitación técnica, el 
aprendizaje de oficios e instrumentar programas de 
educación formal y  no formal, utilizando todos los 
canales disponibles para la distribución del 
conocimiento e información (bibliotecas, radio, 
televisión, etc.).
-Mejorar el ambiente para el aprendizaje, lo que supone 
por un lado, mejorar las condiciones de infraestructura 
y equipamiento y por otro generar un ambiente de 
trabajo saludable, cooperativo y solidario debido a que 
el aprendizaje no se produce en situación de 
aislamiento, sino con otros. Los conocimientos y  las 
capacidades se mejoran si se integran programas 
comunitarios para adultos puesto que la educación de 
los niños y las de sus padres se respaldan mutuamente.
-Fortalecer la concertación de acciones a nivel local, 
regional, nacional e internacional, supone que todos los 
sectores vinculados con la educación cooperen 
efectivamente brindando recursos humanos, 
financieros, organizativos o funcionales. ” 70
70 Declaración M undial sobre educación para todos. Jomtiem, Tailandia. 1990.
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A. 2 La propuesta de Educación y Conocimiento como ejes de la
transformación productiva con equidad
Por su parte, la CEPAL publica, en 1992, “Educación y Conocimiento: eje de la 
transformación productiva con equidad”, donde plantea la necesidad de crear las 
condiciones educacionales, de capacitación y de incorporación del progreso científico 
tecnológico que haga posible la transformación de las estructuras productivas de la 
región en un marco de progresiva equidad social.71 En torno a esta idea se plantea 
como meta la formación de la moderna ciudadanía y el desarrollo de la competitividad 
para la inserción exitosa de las naciones en el escenario internacional.
En este marco, las políticas educativas tenderán a:
• Distribuir conocimientos equitativamente, permitiendo a los 
habitantes el dominio de los códigos que favorezcan la participación 
y el logro de la formación en valores, habilidades y estrategias que 
les permita un buen desempeño en diferentes ámbitos de la vida 
social y productiva: “formación de la ciudadanía”.
• Generar igualdad de oportunidades de ingreso a la educación por 
parte de diferentes grupos sociales y la posibilidad de acceder a 
una educación de calidad: “equidad”.
A tal efecto, proponemos entre otros objetivos: abrir la educación a los 
requerimientos de la sociedad, fortalecer la autonomía de las instituciones educativas 
mediante la descentralización y desconcentración de la gestión educativa, asegurar que 
toda la población esté capacitada para manejar los conocimientos y códigos de la
71 CEPAL-UNESCO. “Educación y  conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad". Santiago de 
Chile, 1992.
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sociedad moderna, impulsar la creatividad en el uso y difusión de la ciencia y la 
tecnología, establecer formas de evaluación de los procesos y resultados, estimulando 
una gestión responsable de las Unidades Educativas, apoyar la profesionalización y  el 
protagonismo de los docentes, el compromiso financiero de la sociedad con la 
educación y el desarrollo de la cooperación regional e internacional.
A. 3. Los acuerdos para una Educación de calidad para todos
En el año 2000, se realizó en Dakar (Senegal) el Foro Mundial de la Educación y 
se consideró necesario recuperar los planteamientos originales de la Educación para 
Todos y su visión ampliada de la educación básica: una educación capaz de satisfacer 
las necesidades básicas de aprendizaje de todos (niños, jóvenes y adultos), dentro y 
fuera del sistema escolar (familia, comunidad, lugar de trabajo, bibliotecas y centros 
culturales, medios de comunicación, acceso a las modernas tecnologías, etc.) y a lo 
largo de toda la vida. Es indispensable recuperar para la educación y para la política 
educativa la visión multisectorial, entendiendo que los problemas no se explican ni se 
resuelven exclusivamente desde lo educativo, sino desde una política económica y 
social responsable del bienestar de las mayorías; la visión de sistema, superando la 
mirada fragmentada y parcelada por edades, niveles, componentes o modalidades; y la 
proyección de largo plazo, más allá de la de corto plazo al que fuerzan a menudo las 
lógicas de la política y las del financiamiento internacional72.
El énfasis sobre la educación primaria que se dio en la década de 1990, si bien 
importante por sí mismo, se hizo a costa de una postergación de la problemática de la 
educación secundaría/media y universitaria, y  de un abandono casi total de la 
educación y capacitación de jóvenes y de adultos. Es por ello, que se recomendó no 
abandonar los desafíos de la Educación Básica, pero incorporar al escenario 
transformador la educación de adolescentes, jóvenes y adultos como una prioridad para
72 Foro M undial de Educación, Dakar (Senegal), 2000.
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el desarrollo y una palanca fundamental para quebrar el círculo vicioso entre pobreza e 
ignorancia. Porque, mientras los esfuerzos se dispersen y no se focalicen para ofrecer 
una mejor educación a los que menos tienen, y se asegure una educación igualitaria a 
hombres y mujeres, difícilmente podremos avanzar en el logro de la equidad educativa. 
Sin equidad educativa difícilmente avanzaremos en el logro de la justicia social.
A.4. Reorientaciones de la inversión educativa en torno a la equidad, el
desarrollo y ciudadanía
La CEPAL reconoce en el 2000 que la educación ha sido uno de los sectores 
más favorecidos por la inversión social en la última década lo que posibilitó procesos 
de reformas y transformaciones del sistema educativo en los países de la región 
latinoamericana. Sin embargo, a pesar de las mejoras en el financiamiento sigue 
faltando un progreso significativo en la calidad y equidad de las condiciones de oferta y 
demanda educativa, especialmente en lo referente a cobertura y acceso equitativo para 
toda la población, lo que conduce a pensar que todavía es imperativo introducir 
modificaciones sustantivas en el sistema educativo, sobre todo en cuanto a la 
enseñanza secundaria y superior.
Con el propósito de reorientar las políticas educativas, planteamos la necesidad
“-Extender la cobertura universal hacia la educación 
secundaria.
-Dinamizar el contenido curricular, introducir 
infraestructura y soportes informáticos y adiestrar a los 
estudiantes en su utilización, mejorar las instituciones 
educativas y actualizar las formas de enseñanza.
-Ofertar un acceso igualitario que permita a las 
niños/os, independientemente de su pertenencia a un 
nivel socio-económico determinado y de su ubicación 
geográfica, una permanencia en el sistema educativo 
que garantice mayores opciones de movilidad social y 
laboral en el futuro.
-Adecuar los sistemas educativos a las exigencias 
productivas y a la competitividad global basada en la 
incorporación de progreso técnico: considerar una 
paulatina incorporación de las habilidades necesarias 
para la futura inserción en la sociedad de la información 
y el conocimiento.
-Preparar a las nuevas generaciones para la plena 
integración en el proceso democrático y la participación 
social.”73
Para ello, cada uno de los países en virtud de su entorno educativo, deberá 
determinar su inversión social y económica para potenciar el desarrollo educativo en 
las áreas indicadas precedentemente.
A.5. La Banca Multilateral de Desarrollo
Las bancas internacionales como fuentes de financiamiento, a través de sus 
recomendaciones, vinculadas a la reforma y transformación de la administración 
educativa de los sistemas y sus instituciones, no estuvieron ausentes al momento del 
diseño de los cambio para el sector.74 Desde el Banco Mundial e Interamericano de 
desarrollo se impulsaron políticas de descentralización (curricular y administrativa), 
fortalecimiento de la autonomía escolar (Plan Educativo Institucional en el ámbito de 
cada escuela, gestión de recursos, etc.), mejoramiento de las condiciones para la 
concreción del proceso de enseñanza aprendizaje (infraestructura, provisión de 
recursos didácticos, etc.) y el desarrollo profesional de los docentes (estatuto docente,
73 CEPAL , "Equidad, desarrollo y  ciudadanía ”, Naciones Unidas, EE. UU., 2000. p p  94/95.
74 Gajardo M.. "Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década”. En PREAL/Documento N*15, 
Chile, 1999, p . 10. '
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formación continua, etc.), focalización de acciones hacia los grupos más vulnerables 
(planes socioeducativos) y la atención especial de la educación técnica de nivel medio 
para la formación de recursos humanos de calidad para el empleo.75
En general, el BM y el BID presentan un discurso economicista, más o menos 
homogéneo, en sintonía con su misión y función, que justifican el desarrollo de nuevas 
políticas educativas dentro de un contexto más amplio de reforma del Estado. Para 
ello, es prioritario considerar a la educación como una inversión para que los “países 
pobres” puedan alcanzar el nivel de los “países desarrollados”. Se parte de la premisa 
de que toda la población debe acceder a una formación que le permita incrementar su 
capital humano y, por ende, su productividad en el mercado económico.
Sus directrices asocian incremento de la fuerza laboral con mejoramiento 
económico y movilidad social, sin contemplar la extracción social a la que pertenecen 
las personas y organizaciones involucradas en el desarrollo.76
A.6. Orientaciones y acuerdos regionales para el mejoramiento de la
educación latinoamericana
Los Gobiernos Latinoamericanos, durante este tiempo y sobre la base de los 
consensos, propuestas, acuerdos y reorientaciones internacionales han construido, en
75 Documentos consultados: a) BM: “Reasignación de los recursos para el mejoramiento de la educación” (1991), 
“Desentralization and improvement o f  secondary education and polym odal education development pro ject"  (1995) y  
“D esafíospara la nueva etapa de la reforma educativa en la Argentina" (1999); b) BID: “La reforma educativa en 
América Latina  ” (1997), “Reforma de la educación primaria y  secundaria en América Latina y  el Caribe ” (2000) y  
“Las escuelas secundarias en América Latina y  e l Caribe y  la transición al mundo del trabajo ” (2000).
76 Para ampliar sobre esta postura crítica véase: Coraggio, J. L.. “Las propuestas del Banco M undial para la 
educación: ¿sentido oculto o problem as de concepción?. En Coraggio, J. L. y  Torres M. R. “La educación_según el 
Banco Mundial: un análisis de sus propuestas y  M étodos". Miño y  Dávila Editores, Argentina-Madrid, 1998 y  
Bracchi Cl. y  otra “Neoliberalismo y  Educación. E l Discurso de los Organismos Internacionales sobre la Escuela 
Secundaria ”. Ponencia presentada en el Coloquio Nacional a Diez Años de la Ley Federal de Educación ¿Mejor 
Educación para todos. 26, 27  y  28 de Junio del 2003, UNC, FFyH, Escuela de Ciencias de la Educación, Córdoba, 
2003.
45
las reuniones de Ministros de Educación organizadas por UNESCO/OREALC77, una 
serie de orientaciones para la formulación y definición de política de cambio educativo 
en sus respectivos contextos. Sintéticamente, éstas enfatizan la necesidad de:
• Crear y desarrollar mecanismos de concertación destinados a 
garantizar una participación más eficaz de los distintos sectores de 
la sociedad civil en la formulación pertinente de estrategias 
educacionales de mediano y largo plazo, como políticas de estado 
y no de gobiernos.
• Incorporar nuevos actores y recursos de manera sistemática y  
creativa como fuente de dinamismo, que contribuyan a que la 
educación se convierta en un factor clave de desarrollo en sus 
aspectos económicos, políticos y culturales, es decir sociales.
• Distribuir conocimientos en condiciones de equidad y mejorar las 
condiciones de calidad en la educación básica y media para el 
conjunto de la población. Lo que supone la formulación de políticas 
que contemplen, entre otras, la igualdad en el acceso, 
permanencia, progreso y egreso de la población a una educación 
de calidad procurando grados crecientes de equidad social, 
mediante la promoción de programas específicos de discriminación 
positiva para compensar las desigualdades.
• Propiciar la modernización de la gestión de los ministerios de 
educación y profesionalizar la acción de sus instituciones 
educativas, fortaleciendo las políticas de descentralización de los
77 UNESCO/OREALC, Séptima Reunión de Ministro de Educación de América Latina y  el Caribe. Informe Final,
•  Cochabamba, Bolivia, 2001
UNESCO/OREALC, Sexta Reunión de M inistro de Educación de América Latina y  el Caribe. Informe Final, 
Kingston, Jamaica, 1996
-UNESCO/OREALC, Quinta Reunión de M inistro de Educación de América Latina y  el Caribe. Informe Final, 
Santiago, Chile, 1993
-UNESCO/OREALC, Cuarta Reunión de M inistro de Educación de América Latina y  el Caribe. Informe Final, 
Quito,Ecuador, 1991.
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sistemas y la autonomía escolar respectivamente. Esto supone 
mejorar significativamente los estilos de gestión, planificación y 
administración, dotando de un papel más estratégico a la 
administración central y  de un mayor protagonismo a la comunidad 
educativa local.
Mejorar las condiciones para el desarrollo del proceso educativo, 
garantizando una buena infraestructura física y técnico-pedagógica. 
Jerarquizar las tareas y actividades de los docentes, mediante: la 
profesionalización de sus funciones. Lo que presupone instalar la 
revisión crítica, profundización constante, transformación continua, 
y la apropiación permanente de los fundamentos teórico- 
metodológicos de las prácticas pedagógicas y escolares; la 
capacitación en servicio; la planificación de gestión docente y su 
consecuente evaluación, ligando la valorización profesional con el 
desempeño laboral; la revisión de las remuneraciones y de los 
criterios a través de los cuales éstas se incrementan.
Promover la transformación curricular a través de propuestas 
basadas en la satisfacción de las necesidades básicas de 
aprendizaje de la población y renovar las prácticas pedagógicas. 
Priorizar los aprendizajes de la lectoescritura, la enseñanza de la 
matemática, la incorporación de componentes de la cultura 
científico-tecnológica y del medio ambiente, la ética y la diversidad 
cultural en el marco de una formación integral.
Otorgar relevancia a la necesidad de “aprender a vivir juntos” y ser 
solidarios, incorporando los valores fundamentales del ser humano 
a la agenda de los cambios educativos.
Asumir los resultados de la educación con responsabilidad, 
mediante el desarrollo de un sistema de indicadores para el 
seguimiento y evaluación de los aprendizajes y el desempeño
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institucional en relación con el contexto y  las posibilidades de 
acción.
• Integrar a los jóvenes y adultos más pobres a la educación formal y 
no formal en el conjunto del sistema educativo.
• Concretar esfuerzos para una educación bilingüe inter-cultural.
• Avanzar hacia nuevas vías de financiamiento, amplias, estables y 
diversificadas que aumenten las posibilidades educativas en calidad 
y equidad.
• Fomentar la cooperación y la investigación en los países, entre ellos 
y sus organizaciones a los fines de potenciar el mejoramiento de la 
calidad de la educación.
B. RESPUESTA LATINOAMERICANA A LAS RECOMENDACIONES 
INTERNACIONALES
En los últimos años el “continuo participativo” en torno al cambio ha sido 
permanente. Prácticamente en todos los países de la región se han sucedido, aunque 
con cierta discontinuidad, una serie de procesos de mejoramiento, modernización, 
reformas y transformaciones en la búsqueda de un nuevo paradigma educativo.
Dichos procesos han dejado como resultado una serie de construcciones 
consolidadas, otras en marchas y algunas inconclusas, debido a que no pudieron 
sostener plenamente los despliegues de las tensiones entre lo viejo y lo nuevo, que 
quedaron entrampadas en las contradicciones, sin poder salir de los documentos para 
instalarse en la acción.
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No obstante, durante las últimas décadas, se construyeron en un contexto más 
amplio de modernización de los Estados y con cierta homogeneidad78 un conjunto de 
macro-políticas, tendientes a superar la visión técnica que caracterizó el cambio 
educativo en las épocas precedentes, mediante el desafío de procesos de innovación, 
más o menos masivos, de tipo global o incremental79.
Al respecto, Sergio Martinic planteó la presencia de tres generaciones de 
reformas o transformaciones.60 La primera de ella intenta durante la década del 80’ 
reorganizar la gestión, el financiamiento y acceso a la educación básica mediante la 
descentralización de los sistemas educativos, transfiriendo recursos y 
responsabilidades a las regiones y provincias mirando “hacia afuera”.
En los 90’ emerge la segunda abordando los problemas que afectan la calidad de 
los procesos y resultados al dirigir la atención “hacia adentro” del sistema y las 
escuelas, promoviendo cambios en los modos de organización y gestión, los procesos 
pedagógicos-curriculares, acciones compensatorias y sistemas de evaluación. En los 
inicios del siglo XXI se vislumbra una tercera generación que centra su preocupación en 
la efectividad de las escuelas, mirando en ambas direcciones: “hacia adentro y afuera”, 
en la denominada sociedad de la información.
78 Han contribuido con dicha uniformidad, las intervenciones no sólo financieras, sino técnica de los Organismos y  
Bancas internacionales.
79 En este sentido, se destaca la Reforma Chilena como una experiencia que se inició con programas focalizados y  
fu e  ampliando gradualmente la cobertura, los componentes y  los niveles de complejidad, a diferencia de la 
Argentina que adoptó una estrategia de implantación masiva, simultánea pero gradual.
80 Martinic S.. “Conflictos políticos e interacciones comunicativas en las réformas educativas en América Latina ". 
En Revista Iberoamericana de Educación N* 27, OEI, España, 2001. pp  18/19.
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Los principales signos de esta “intención refundacional” de los sistemas 
educativos nacionales fue la promulgación de “nuevas leyes de educación,S1 y la 
celebración de "acuerdos, pactos y concertaciones’82 como estrategias para vehiculizar 
los procesos de cambio educativo.
Las leyes actuales se diferencian de las anteriores, porque pretenden dotar de 
unidad y coherencia a todo el sistema, integrando los distintos subsistemas desde su 
heterogeneidad organizativa y pedagógica. Las nuevas normativas amplían su ámbito 
de competencia, no sólo hacen referencia a la educación primaria, sino que incluyen los 
niveles inicial y  medio/secundario83 y en algunos casos integran en un mismo texto legal 
la educación superior -universitaria y no universitaria- y la no formal, configurando y  
regulando la totalidad del sistema educativo en su multidimensionalidad al incorporar 
elementos de la macro, meso y micropolíticaM
Las intenciones de “reinventar la educación” y por ende los sistemas educativos 
encontraron sus fundamentos en el enfoque del “capital humano”85 que ve en la 
educación, el instrumento para formar trabajadores dúctiles y calificados con capacidad 
para adecuarse a los cambios, más que para anticiparse o incidir sobre los mismos en
81 Argentina: Ley Federal de Educación (1993), E l Salvador: Ley de Educación (1996), Bolivia: Ley de Reforma 
Educativa (1994), Colombia: Ley General de Educación (1994), Chile: Ley Orgánica deConstitución de la 
Enseñanza (1991), México: Ley General de Educación (1993), Paraguay: Ley General de Educación (1992), 
República Dominicana: Ley General de Educación (1997), Uruguay: Ley de Educación (1985), Venezuela: Ley 
Orgánica de Educación (1980) y  Ecuador: Ley General de Educación (1983), Perú: Ley General de Educación 
(1982), Costa Rica: Ley Nacional de Educación (1957), Brasil: Ley de Directrices y  Bases de la Educación (1996).
82 Pacto Federal Educativo (Argentina-1994), Misión de Ciencia, Educación y  Desarrollo (Colombia, 1994), 
Comisión Nacional de Modernización de la Educación (Chile, 1994), Consejo Superior de Educación (Costa Rica, 
1994), Comisión de Educación, Ciencia y  Desarrollo (El Salvador-1995), Consulta Nacional y  acuerdos 
institucionales (R. Dominicana, 1991), Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (México, 
1992), Pacto p o r  la Modernización de la Educación Panameña (Panamá, 1999) y  Comisión Paritaria de Reforma 
Educativa (Guatemala, 1998).
83 Sólo en la República Argentina se la denomina Educación Polimodal.
84 Braslavsky C., “Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educación latinoamericana ”, Santillana- 
CAB, Argentina, 1999. pp. 148/155
85 Término acuñado p o r  Shultz para subrayar que la educación no sólo proporciona beneficios y  satisfacción a los 
sujetos, sino que incrementa la capacidad productiva. Es decir que el nivel educativo incrementa la productividad. 
La educación es una inversión y  no un gasto.
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pro de un “desarrollo sostenible”86. De esta manera, la visión del “desarrollo humano’87, 
que sostiene la idea de que la educación debe brindar a las personas los conocimientos 
esenciales que le permitan ampliar sus opciones de vida y mejorar su calidad, ha 
quedado reducida a segundo plano en los discursos y las acciones transformadoras.
Esta situación se evidencia en la formulación de los fines y objetivos de la 
educación, que en la mayoría de los casos, acentúan como idea fuerza, la 
“adecuación a los cambios” y no la “transformación de la realidad”, dando por hecho la 
inevitabilidad de las mutaciones sociales, económicas, políticas, culturales, científicas y 
tecnológicas propias de esta época y de sus efectos en la vida de las comunidades, sus 
instituciones y personas.88
Al analizar la nueva normativa, pactos, acuerdos, concertaciones e informes 
nacionales de políticas educativas89, hemos constatado que todos incluyen una retórica 
común, mediante la utilización de conceptos fundamentales, generadores o estelares. 
Dichos términos movilizan el pensamiento y la acción, admiten múltiples
86 Desarrollo sostenible: es un proceso de cambio progresivo de la calidad de vida del ser humano, que lo coloca 
como centro y  persona prim ordial del desarrollo p o r  medio del crecimiento económico con equidad social y  la 
transformación de los métodos de producción y  de los patrones de consumo, que se sustenta en el equilibrio 
ecológico y  el soporte vital de la región. Este proceso implica respeto a la diversidad étnica y  cultural, regional, 
nacional y  local, así como el fortalecim iento y  la plena participación ciudadana, en convivencia pacifica y  en 
armonio con la naturaleza, sin comprometer y  garantizando la calidad de vida de las generaciones futuras. (Alianza 
Centroamericana para el Desarrollo Sostenible, Costa Rica 1996)
87 E l desarrollo humano es un proceso de ampliación de las opciones de la gente. Se logra ampliar esas opciones 
aumentando la capacidad y  los funcionamientos humanos. En todo los niveles del desarrollo las tres capacidades 
esenciales para el desarrollo humano consisten en que la gente viva una larga vida y  saludable (esperanza de vida), 
tenga conocimientos (logros educacionales) y  cuente con acceso a los recursos necesarios para tener un nivel
•  decente de vida (ingresos ajustados). PNUD-1998.
88 Torres R.M.. “Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas”. Editorial CAB, 
Colombia. 2000. p  13.
89 La Educación Argentina en la sociedad del conocimiento (Argentina), Colombia al Filo de la oportunidad 
(Colombia), La Educación en Chile de cara al Siglo X X I (Chile), Políticas Educativas hacia el siglo XXJ (Costa 
Rica), La Educación de Cara al Siglo XXJ y  La Reforma Educativa en marcha (El Salvador), Plan decenal de 
Educación (República Dominicana), Programa de desarrollo educativo 1995-2000 (México), Estrategia decenal de 
M odernización de la Educación Panameña (Panamá), D iseño de Reforma Educativo 1998 (Guatemala) entre otras.
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extrapolaciones y conexiones y actúan como claves interpretativas, dándole 
inteligibilidad a los procesos de cambio educativo.90
Los cuatros conceptos que atraviesan las “tramas decisionales” y que pugnan por 
orientar las reformas y transformaciones en búsqueda de nuevos sentidos para la 
educación son:
• calidad (mejores resultados en término del aprendizaje escolar, 
trabajo productivo y actitudes sociales),
• equidad (atención prioritaria a los grupos excluidos),
• eficiencia (mejor uso de los recursos y búsqueda de nuevas 
opciones financieras)
• participación (de las bases en la construcción de las políticas).91
Los países han desafiado una serie de estrategias, programas y proyectos, 
traduciendo las metapolíticas en macro decisiones referidas a la organización y gestión, 
calidad y equidad, jerarquización y profesionalización docente y administrativo 
financiero en sus respectivos territorios, a saber:
B.1. Organización y gestión
La descentralización de los sistemas educativos nacionales, como un dispositivo 
articulador de las políticas educativas, se instaló como una estrategia para democratizar 
la educación en la región, mediante la incorporación de la participación de las bases 
sociales en las reformas o transformaciones, como fuentes para lograr una mayor 
eficacia y eficiencia, mejorar la calidad y aumentar los recursos para el sector.
90 Carrizales Retamoza, C.. “Las obsesiones pedagógicas de la actualidad". En Lechner, N. y  otros. “M odernidad y  
posm odernidad en educación", U A Sy UAEM, M éxico 1991.
91 Braslavsky C.. “Re-haciendo Escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la Educación latinoamericana”. 
Santillana, Argentina, 1999, p39/55.
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Las experiencias en este sentido son relativamente recientes y forman parte de la 
reforma de los estados y ajustes estructurales, destacándose los procesos de 
municipalización (Chile y Brasil), regionalización (Colombia, República Dominicana y El 
Salvador), federalización (México) y provincialización (Argentina) como mecanismos de 
transferencia de responsabilidades de las esferas centrales a las intermedias y locales 
con el objetivo de disminuir el gasto en educación, por sobre las intenciones discursivas 
de mejorar la eficiencia en el uso de los recursos disponibles para la provisión de un 
servicio educativo de calidad.92
Los procesos de descentralización han sido más formales que reales. Esta 
situación generó una incidencia mayor en la accesibilidad y en la eficiencia de la 
prestación de los servicios que en la calidad y la equidad de los procesos y resultados 
educativos. Como consecuencia se observa un debilitamiento y en algunos países 
hasta el vaciamiento y desmantelamiento de las estructuras centrales -Ministerios de 
Educación-, disminuyendo en la mayoría de los casos su capacidad para fijar objetivos 
y prioridades, evaluar los resultados y compensar las desigualdades ocasionadas por 
los procesos de descentralización.93
Este fenómeno trajo aparejado el desarrollo de la autonomía escolar y el 
protagonismo de los padres de familia, del sector privado con fines de lucro o sin ellos 
(Empresas y Organizaciones no gubernamentales) y de la comunidad en la gestión de 
los procesos educativos. En esta línea se reconocen la constitución y funcionamiento de 
diversos organismos de participación, como así también la formación de redes a
92 Para ampliar, véase: a) Espinóla V.. "La construcción de lo local en los sistemas educativos descentralizados”. 
CIDE, Chile, 1994. b) Hanson M .."La descentralización Educativa. Problemas y  Desafio". PREAL/Documentos, 
Chile, 1997. c) Malpica C.. "Descentralización y  planificación de la educación: experiencias recientes en países de 
América Latina". UPE, UNESCO, Francia, 1994. d) Tedesco J.C.. "Desafíos de las Reformas Educativas en 
Amércia Latina". UPE, Argentina, 1998. e) Aguerrondo  /.. "América Latina y  el Desafio del Tercer Milenio. 
Educación de M ejor calidad con menores costos”. PREAL/Documentos, Chile, 1998. f )  Winkler D.. 
"Descentralización en educación: una perspectiva económica ”. BM., EE. UU., 1991.
93 Tedesco J .C .."E l nuevo pacto educativo: educación, competitividad y  ciudadanía en la sociedad moderna". 
Anaya, Madrid, 1994.
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distintos niveles (intra-escolares, interpersonales, interinstitucionales, etc.) y para 
diferentes propósitos de mejorar la calidad, equidad y eficiencia.94
La gestión comunitaria se incorporó como un componente en el diseño de las 
políticas de cambio educativo. Dicha participación se promovió con el objetivo de lograr 
una mayor contribución en dinero y trabajo, como así también un mayor control sobre la 
escuela.95
La autonomía se manifestó en la libertad y flexibilidad para que las instituciones 
educativas gestionaran sus respectivos proyectos educativos institucionales, tomando 
decisiones acerca de las cuestiones curriculares, de personal, financieras y de manejo 
de la infraestructura.96 Los niveles centrales -Ministerios- se reservaron las decisiones 
acerca de qué, a quiénes y con qué se delega.97
La ¡dea de una gestión por proyecto, trae consigo la necesidad de construir 
colectivamente una cultura colaborativa en torno a la educación deseada, es así que se 
habla de planes nacionales, lineamientos provinciales o departamentales, proyectos de 
supervisión, institucionales, curriculares, específicos, entre otros, que marcan un 
avance en la planificación estratégica del sistema. Per, simultáneamente, se advierte, 
en algunos casos, la instalación de la idea del proyecto como algo formal y burocrático, 
anulando de esta manera sus beneficios y ritualizando los procesos de reflexión-acción.
94 Algunos ejemplos: el Gobierno Escolar, en Colombia; EDUCO, con su Asociación Comunitaria de Educación 
(ACE), en E l Salvador; PRONADE, con el Comité Educativo (COEDUCA), en Guatemala; los Comités de Apoyo a 
la Gestión Comunitaria (AGE), dentro de los programas compensatorios PARE, en México; las Redes Amigas, con 
los Consejos de Red, en el Ecuador; las Juntas Municipales y  Locales, en Honduras; Consejos de Directores de 
escuelas, en Nicaragua; Consejos Escolares en Brasil y  República Dominicana.
95 Torres R.M.. “Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas”. Editorial CAB, 
Colombia, 2000. p ió .
96 Por ejemplo: Elección de directores (16 Estados de Brasil), contratación de maestros y  directores (El Salvador y  
Guatemala) Por ejemplo: traspaso de recursos financieros a las escuelas o la comunidad para la gestión de 
comedores, mejoría de infraestructura y  adquisición de bienes de consumo en E l Salvador, Guatemala, Nicaragua y  
Brasil.
97 Gajardo M.. "Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década". PREAL/Documento N*15, 
Septiembre, 1999, p. 22.
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Con este propósito se puso énfasis en la creación de sistemas nacionales de 
evaluación o medición, mediante la aplicación de pruebas estandarizadas de 
aprendizajes (principalmente en las áreas criticas como matemática y lengua), y en la 
información regular a las familias y la opinión pública de los resultados educativos, con 
el propósito de contribuir con el mejoramiento de la eficiencia y la calidad en cada 
institución y del sistema escolar en su conjunto.98
B.2. Calidad y equidad
A través de la palabra calidad se denunció el deterioro y, a la vez, la necesidad 
de mejorar la educación, reduciendo su significado a los resultados del aprendizaje, es 
decir, al “rendimiento escolar eficiente”.99 Entonces, mejorar la calidad de la educación 
supuso librar una batalla contra el fracaso escolar para disminuir la repetición, deserción 
y sobreedad, más que abordar la integralidad de los procesos educativos.
La necesidad de generar oportunidades educativas para toda la población, 
instaló en el escenario social el problema de la equidad, no sólo en el ingreso 
“Educación para todos”, sino en el acceso a una mejor oferta “Educación de Calidad 
para todos”. Lo que trajo aparejado:
• Priorización de la educación básica obligatoria y a la vez gratuita, mediante la 
ampliación del número de años de escolaridad de 6 ó 7 se pasó a 9 ó 10 
años.100 De esta manera, la satisfacción de las necesidades básicas de 
aprendizajes -como aquel núcleo de saberes esenciales a partir de los cuales la 
población puede acceder de manera permanente a los conocimientos durante 
toda su vida, que proclamaron las recomendaciones internacionales- no se
98 Wolff, L.. "Las evaluaciones educacionales en América Latina: avance actual y  futuros desafíos". Documento 
PREAL N * 11, Chile, 1998.
99 Edwards V. "El concepto de calidad de la educación". Colección Educación N* 2, Instituto FRONESIS, Ecuador, 
1991.
100 Esto supuso la obligatoriedad de p o r  los menos un año de educación preescolar, la educación primaria y  la 
incorporación de los primeros años del nivel medio o secundario.
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plasmó en los hechos, porque se interpretó lo básico, como equivalente a 
mínimo/obligatorio.
• Focalización en la pobreza con el propósito de atender los puntos de partidas 
desiguales y  lograr resultados homogéneos en la llegada. Con ese fin, los países 
incluyeron políticas compensatorias orientadas a atender, no sólo las 
necesidades educativas de infraestructura y equipamiento de las escuelas 
ubicadas en zonas urbano-marginales y rurales, sino de alimentación, útiles 
escolares, libros, vestido y salud de los sectores más vulnerables, para posibilitar 
no sólo su acceso, sino el progreso, permanencia y egreso de los más pobres del 
sistema educativo formal.
Otros países, optaron por aumentar el calendario y extender la jornada escolar a 
nivel del sistema o mediante el desarrollo de experiencias focalizadas principalmente en 
la educación inicial y primaria101, compartiendo la idea de que a mayor tiempo de 
instrucción existe un mejoramiento en la calidad de los aprendizajes, aunque aún los 
resultados no han sido evaluados.102
101 En Colombia (ampliación de 3, 5 ó 6 horas de clase y  actividades educativas en espacios escolares libres otros 
similares), Chile (incorporación de dos semanas al año escolar y  ampliación de 868 a 1000 horas cronológicas de 
docencia desde 3ero a 8vo básico y  de 1042 a 1216 horas en la educación media), República Dominicana 
(ampliación y  fortalecim iento del calendario y  horarios escolares (42 semanas), Uruguay (implementación gradual 
de escuelas de tiempo completo en la educación inicial), entre otras.
102 Gajardo M.. “Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década”. PREAL/Documento N*15, 
Septiembre, 1999, p. 33.
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CUADRO N* 4:
ESTRUCTURA DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS LATINOAMERICANOS
PAIS Años
Obligatorios103
PRIMARIA
Básica
MEDIA 
1o ciclo básico
MEDIA 
2° ciclo superior
ARGENTINA 9 6 3 3
BRASIL 8 8 3 -
BOLIVIA 8 8 2 2
CHILE 8 8 2 2
COLOMBIA 9 5 4 2
COSTA RICA 9 6 3 3
CUBA 9 6 3 3
ECUADOR 9 6 3 3
EL SALVADOR 9 9 - 3
GUATEMALA 6 6 3 3
HONDURAS 6 6 3 2
MEXICO 9 6 3 3
NICARAGUA 6 6 3 2
PANAMA 6 6 3 3
PARAGUAY 6 6 3 3
PERU 11 6 2 3
R. DOMINICANA 8 8 2 2
URUGUAY 9 6 3 3
VENEZUELA 9 9 - 2
104Fuente: Elaboración propia
Diversos estudios, reconocen que en la década del 90’ se ha avanzado más en 
cobertura que en equidad, con resultados insuficientes para construir una educación de 
calidad para los más pobres en los países de la región.105
Los cambios curriculares ocuparon el escenario de la transformación y se fueron 
consolidando a partir del reconocimiento de distintos niveles de aplicación, concreción, 
especificación o contextualización con el propósito de ordenar la producción para 
distintas escalas y en distintos ámbitos de la gestión pública (Nación, Provincias,
103 Los años obligatorios no incluyen la educación inicial, jardín de infante, pre-escolar y/o  parvulario.
m  Para la elaboración del presente cuadro se ha tenido como insumo: a) Información suministrada p o r Informantes 
Claves de los distintos países de Latinoamericano, b) CEPAL.. "Panorama Social de América Latina 2001-2002” 
Chile, 2002, p l3 4  c) Instituto Internacional de Planeamiento Educativo IIPE-UNESCO-Buenos Aires. "Seminario 
Internacional: ¿Cambio o inmutabilidad? Análisis y  debates de procesos Europeos y  Latinoamericanos 
contemporáneos En Revista Novedades Educativas N* 110, Argentina, 2000, p81.
105 Para ampliar, véase: Revista Iberoamericana de Educación "Equidad en educación ” N* 23. OEI, España, 2000.
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Departamentos, Municipios, Escuelas, etc.).106 Como consecuencia, se instaló la idea 
de una gestión descentralizada, que incluyó instancias de participación y consulta, 
suministro de encuesta, desarrollo de talleres y encuentros, en las que fueron 
protagonistas “los de arriba” y “los de abajo”, es decir, los expertos, directivos, docentes 
y comunidad en la construcción y reconstrucción de las propuestas curriculares.107
En la mayoría de los casos, los diseños y desarrollos se orientaron al logro de 
competencias, como síntesis que integran el “hacer con saber y con conciencia”.™8 La 
definición de competencias intelectuales, prácticas, sociales e interactivas, trajo como 
consecuencia inevitable la revisión y determinación de contenidos socialmente 
relevantes y altamente significativos en los respectivos contextos.
“El cambio de los contenidos de la enseñanza es realmente 
importante no solamente porque en una democracia todos 
tienen derecho al conocimiento, sino también porque la 
buena formación de todos los ciudadanos es hoy el mejor 
pasaporte hacia una sociedad productiva e integrada 
socialmente”109
Las nuevas estructuras curriculares: integraron las disciplinas -científicas o 
académicas- en áreas de conocimiento^0; incluyeron nuevas asignaturas como 
tecnología y formación ética y ciudadana, etc.; pusieron mayor énfasis en el aprendizaje 
de los idiomas extranjeros, principalmente del inglés como lengua franca y del francés,
106 Principalmente se desafiaron diseños y  desarrollo curriculares en la educación inicial y  básica, habiendo sido 
escasas o casi nula la transferencia de los dispositivos a la práctica en la educación media y  superior. Por ejemplo: 
Contenidos Básicos Comunes para la educación inicial, general básica, polim odal y  form ación docente (Argentina), 
Nuevo marco curricular para la educación básica y  media (Chile), Re-formulación de planes y  programas de 
estudios en primaria y  secundaria (México), Transformación Curricular (República Dominicana), Parámetros 
Curriculares Nacionales para la Educación Básica (Brasil), Curriculum para la enseñanza de idiomas (Uruguay), 
Nuevos planes y  programas de estudios (Costa Rica), Sistema de M ejoramiento de Recursos Humanos y  
Adecuaciones Curriculares (Guatemala), entre otros.
107 Braslavsky C.. “Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educación latinoamericana”. Santillana- 
CAB, Argentina, 1999. p p 166/176.
108 Braslavsky C.. "Una función para la escuela: form ar sujetos activos en la construcción de su identidad y  de la 
identidad nacional ”. En Filmus D., "Para qué sirve la escuela ", Tesis y  Norma, Argentina, 1993.
109 Aguerondo  /.. En Revista Páginas del área de educación, Universidad Católica de Uruguay, N * l, Año 2000.
110 El área hace referencia al conjunto de disciplinas afines cuya posterior integración curricular supone una 
síntesis de las grandes ramas del conocimiento. E l concepto de área es más amplio que el de asignatura o disciplina.
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portugués e italiano; incorporaron los denominados contenidos transversalesu 1 e 
impulsaron el uso de las tecnologías de la información y la comunicación112 como 
herramientas para potenciar el aprendizaje y la enseñanza.113
Los documentos curriculares, en general, recuperan explícita o implícitamente 
un concepto amplio del constructivismo, entendido como convergencia de una conjunto 
de contribuciones teóricas que conciben los procesos cognitivos como construcciones 
eminentemente activas, resultado de la interacción del sujeto con el ambiente físico y 
social. Como consecuencia, esta concepción irrumpió en las prácticas pedagógicas, en 
sus distintas interpretaciones y variantes, primando las miradas psicopedagógicas o 
psico-sociopedagógicas centradas en la autoconstrucción o auto-socioconstrucción del 
conocimiento respectivamente.
En muchos casos, se le adjudicó al currículo la culpabilidad de los fracasos 
educativos, y en contraste se generó un excesivo optimismo en torno a los mismos, 
reduciendo ingenuamente las políticas de cambio a modificación y ajustes de 
contenidos, sin abarcar la totalidad del hecho educativo, con los riesgos que esta 
mirada parcial acarrea.114
B.3. Jerarquización y profesionalización docente
El desencuentro entre las políticas de cambio educativo y los educadores no 
estuvieron ausentes en el escenario transformador, sino que se agudizaron en los años 
90’. Las políticas docentes y medidas implementadas fueron no sólo débiles e
111 Los contenidos transversales son aquellos que recogen demandas y  problemáticas sociales y  comunitarias, 
relacionadas con conceptos procedimientos, actitudes de interés general.
112 En este sentido países como Argentina y  Chile han desarrollo esfuerzos p o r  dotar de equipos de computación a 
las escuelas de gestión estatal, con el propósito de posibilitar la alfabetización informática y  disminuir asi la brecha 
digital.
113 Torres R.M.. “Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas". Editorial CAB, 
Colombia, 2000p l 7.
lu  Frigerio G. (Comp). "De aquí y  de Allá Textos sobre la Institución Educativa y  su Dirección". Kapleuz, 
Argentina, p.13
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insuficientes sino a menudo incoherentes y hasta contrarias a los propósitos enunciados 
en las políticas que proclamaban la renovación, articulación, y mejoramiento en las 
condiciones laborales de los docentes.115
Las tendencias indican que esas políticas enfatizaron la estabilidad laboral de los 
docentes ante los cambios organizacionales y administrativos; la implementación de 
incentivos al trabajo docente, traducidos en programas de remuneración por 
desempeño, premios a la excelencia e incentivos no-económicos vinculados a 
estándares de desempeño y responsabilidad; la capacitación, actualización y 
perfeccionamiento docente en servicio.116
Al respecto, la mayoría de los gobiernos ha garantizado la continuidad laboral de 
los docentes ante los cambios estructurales; y unos pocos países117 han puesto en 
marcha mecanismos de evaluación del desempeño docente ligado a incrementos 
salariales o incentivos sobre la base del rendimiento de los estudiantes, premiando el 
perfeccionamiento y la experiencia, a pesar de la resistencia puesta de manifiesto por el 
sector docente y sus sindicatos.
En otro orden, la capacitación fue relativamente escasa y de baja calidad, debido 
a que las políticas de cambio priorizaron otros aspectos, como infraestructura, reforma 
administrativa, provisión de textos, equipamiento de laboratorios de ciencia y tecnología 
e informática, entre otras. Sin embargo se reconoce que todos los programas de 
mejoramiento de la calidad y equidad en la enseñanza básica y media incluyeron 
componentes de capacitación y perfeccionamiento mediante el desarrollo de circuitos 
diferenciados de formación: uno para directores y supervisores (gerencial) y otro para
115 Torres R.M.. “Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas". Editorial CAB, 
Colombia, 2000.
116 Gajardo M.. “Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década". PREAL/Documento N*15, 
Chile, 1999, p . 35.
1,7 Como Colombia (Programa Nacional de Incentivos y  Premio Galardón -1995-), Chile (El sistema Nacional de 
Evaluación p o r  desempeño -1996-), México (Carrera Magisterial e Incentivo económico de arraigo para maestros -  
1990-) y  Brasil (Fondo de mantención y  desarrollo de la educación básica y  valoriazación del Magisterio -1998-).
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docentes de aula (curricular y pedagógico), atendiendo las necesidades instrumentales 
y las emergencias que se derivaban de la implementación a los fines de garantizar las 
reformas y transformaciones.118
Concluimos que en la mayoría de los países, se reforzó la idea de que lo 
pedagógico se limita al aula, como un ámbito doméstico, ajeno no sólo a la supervisión 
y el ministerio sino al propio ámbito de la dirección de las instituciones educativas, 
quienes se encargan de las cuestiones gestionales.119
En otro orden, se han concretado programas descentralizados de actualización, 
postítulos o pasantías en el ámbito nacional e internacional a cargo de Universidades y 
Organizaciones No Gubernamentales y se fomentó el rescate y socialización de 
experiencias innovadoras relevantes y significativas mediante el desarrollo de 
encuentros y publicaciones a nivel intra e interinstitucional.
La transformación de la formación docente inicial estuvo ausente y desvinculada 
de estas acciones de formación docente continua, permaneciendo al margen de los 
cambios estructurales.
Por último, los aumentos e incentivos salariales no lograron satisfacer las
expectativas y reclamos del sector. En general, la falta de definiciones de políticas 
docentes claras, sigue siendo una de las debilidades más fuertes de los sistemas 
educativos latinoamericanos.
118 Torres R.M.. “Reformadores y  Docentes: el camino educativo atrapado entre dos lógicas". Editorial CAB, 
Colombia, 2000, p l8 .
119 Ezpeleta J.. “Reforma Educativa y  prácticas escolares En: Avances y  perspectivas N*15, CINVESTA V, México,
1996.
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B.4. Administración y financiamiento
Paradójicamente, la construcción de una educación de calidad con equidad para 
todos, estuvo acompañada por políticas de eficiencia, centrada en la reducción de 
costos, en las que primó la mirada económico-financiera (costo-beneficios) por sobre la 
pedagógica en la definición de los cursos de acción. Fue así como la modernización de 
los aspectos administrativos se convirtió en la puerta de entrada y paso obligado para 
acceder a otros cambios en educación.
En la región se reconoce un crecimiento del gasto en educación y un aumento 
en la inversión por estudiante en los países de la región, no obstante, la inversión sigue 
siendo insuficiente en comparación con la de los países desarrollados.120 Con respecto 
a las vías de financiamiento, se destacan la implementación de fondos especiales para 
la asignación de recursos por desempeño121 y los bonos educacionales122, para 
compensar las diferencias regionales. Estos últimos se introdujeron como una forma de 
brindar igualdad de oportunidades a la población y atender la escasez de vacantes de 
nivel secundario en las escuelas estatales.123
120 Gajardo M.. "Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década”. PREAL/Documento N*15, 
Chile, 1999, p. 37.
121 En Brasil se efectúan transferencia de recursos tributarios de un nivel de gobierno a otro, para garantizar 
iguales recursos p o r estudiantes y  proveer recursos para incrementar los niveles salariales de los docentes. En 
cambio en Chile, aquellas Instituciones calificadas como excelentes p o r  el Sistema Nacional de Evaluación de 
desempeño de los Establecimientos educacionales subvencionados, reciben como incentivo una subvención mensual 
p o r alumno y  en Colombia mediante el Programa de incentivos se distribuyen anualmente aportes financieros a las 
2000 mejores establecimientos y  a 40000 docentes postulados en cada plantal como los mejores.
122 En Chile se estableció una subvención p o r alumno que asiste a clase en establecimientos subvencionados, 
diferenciados p o r niveles y  modalidades y  en Colombia se implemento un sistema de Vouchers para beneficiar a 
hijos de fam ilias pobres.
123 Para ampliar sobre alternativas de financiamiento, véase: a) Cosse G. y  otros. "Las Teorías del Voucher y  la 
municipalización: Análisis de propuestas y  experiencias". Programa Estudio de Costos del Sistema Educativo, 
Secretaría de Programación y  Evaluación Educativa, Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación, Argentina,
1997. b) Calderón Z. A.. "Voucher program s fo r  secondary schools. The Colombian experience". BM, EE.UU., 
1996. En http://www.worldbank.ore (Consulta: 27-02-04).
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B.5. Balance y desafíos
En general y a modo de síntesis, coincidiendo con Roberto Albergucci, podemos 
afirmar que el cambio en Latinoamérica ha sido esperado y planificado, pero a la vez, 
resistido. Dicha resistencia no se centró en el miedo al cambio, porque éste fue 
deseado por la sociedad y sus actores, sino en el dolor que provoca el nacimiento de lo 
nuevo.
Hoy, a pesar de los procesos de marcha y contramarcha, podemos afirmar que 
los países de la región muestran avances significativos, cuyas notas más distintivas 
son:
* • acuerdos nacionales para concebir la educación y las políticas de cambio
como una cuestión de estado y no de gobierno;
• existencia de conflictos en torno a la asignación de funciones a los 
diferentes actores sociales en el proceso de reforma o transformación. 
Esta asignación favorece más la delegación que la responsabilidad 
compartida.
w • aumento en la cobertura y eficiencia motivada por un incremento de las
inversiones, principalmente en la educación inicial y primaria, como por los 
cambios incorporados en la educación secundaria. Sin embargo, la calidad 
y la equidad se encuentran bajo sospecha, muy lejos de los estándares 
deseados, ya que presentan altos niveles de desigualdad;
• impacto negativo sobre el proceso educativo de la privación socio­
económica y cultural de la población;
.  • preocupación casi universal por los resultados del aprendizaje y la
responsabilidad pública de las escuelas ante el cuestionamiento de los 
estándares de calidad principalmente en los sectores más pobres, lo que 
ha conducido a la puesta en marcha de sistemas nacionales de medición 
de rendimientos estudiantiles.
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• implementación de acciones tendientes al mejoramiento de la calidad y la 
equidad mediante la priorización de la educación básica y focalización 
hacia los grupos más vulnerables;
• cambios organizacionales, más formales que reales, que se manifestaron 
a través de la desconcentración y descentralización de la gestión curricular 
y pedagógica de los sistemas y en el fortalecimiento de la autonomía 
financiera y administrativa en el ámbito de las instituciones educativas;
• mayor participación de la comunidad local en la gestión y el financiamiento 
de los establecimientos, aunque resulta de fundamental importancia el 
apoyo del estado para el funcionamiento adecuado de los mismos.
• transformaciones curriculares y experiencias de extensión de jornadas 
principalmente en la educación inicial y primaria
• diagnóstico más o menos válido sobre los problemas de la educación 
media, no así una reflexión e intervención adecuada para contribuir con 
una solución.
• jerarquización y profesionalización del trabajo docente, mediante el 
desarrollo de acciones de capacitación, actualización y perfeccionamiento 
en servicio, inicio de los procesos de transformación de formación docente 
inicial, aceptación relativa de la evaluación de desempeño y mejoría en 
las remuneraciones.
• mayor inversión en la educación inicial y básica, aunque se reconocen 
nuevas carencias y necesidades no remediadas. En los países de mayor 
desarrollo educativo y que han consolidado los cambios en el nivel básico, 
se observan avances sobre la reforma o transformación de la educación 
media.
Las buenas intenciones y razones plasmadas en diversos procesos de reflexión e 
intervención, en la mayoría de los países de la región, dieron por resultados políticas de 
cambios orientadas a generar mayores oportunidades formativas de calidad con 
equidad y eficiencia para todos, que aún no se plasmaron plenamente en los
acontecimientos. Las políticas, lograron posicionar prioritariamente en la agenda pública 
el tema de la crisis y la necesidad de un cambio en la educación, sin haber completado 
las innovaciones iniciadas, ni resuelto los problemas que aspiraban superar, con el 
agravante de que, en algunos casos, se han acentuado por los efectos del fenómeno 
de la mundialización.
En este cambio de época, los países latinoamericanos están obligados a 
completar y evaluar las innovaciones iniciadas, cerrando la agenda de los 90 ' y 
avanzando en la construcción de nuevos desafíos, que incluyan el fortalecimiento de la 
educación básica y las reformas o transformaciones necesarias en la educación media 
y superior, re-creando la idea de la “sociedad del saber” como la dimensión de una 
“utopía a construir”, tarea que no será fácil, pero tampoco imposible en contextos de 
fuerte desigualdad y heterogeneidad social.124
Debemos entonces conquistar un derecho humano aún no conquistado, ni 
legislado: el derecho a una utopía esperanzadora que dé sentido a nuestras vidas.
TRADICIÓN E INNOVACIÓN EN LA EDUCACIÓN MEDIA: UNA MIRADA A OTRAS 
CULTURAS.
El sistema educativo es el resultado de un proceso social y a la vez histórico, en 
el que se conjugan copulativamente “tradiciones” e “innovaciones”. La educación, como 
hecho social, necesita de la tradición para dar continuidad a las ideas y obras iniciadas 
en el pasado y de la innovación creativa para renovar la oferta y atender las demandas 
formativas de la sociedad.
124 Braslavsky C.. “La Educación ante las Nuevas Tecnologías". En Revista Novedades Educativas, Ediciones 
N.E.,N* 134, Argentina, 2002, p  18.
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Por ello, consideramos importante revisar en el ámbito mundial y latinoamericano 
las tradiciones e innovaciones, buscando enseñanzas en el pasado, que nos permitan 
explicar el presente y proyectar acciones futuras para transformar la educación 
media/secundaria.
El colegio secundario o escuela media que hoy conocemos es el producto de una 
construcción socio-histórica entre el estado y la sociedad. Surgió en Europa, hacia los 
siglos XVI y XVII, al sistematizarse cursos de tipo preparatorio y humanístico de 
carácter enciclopédicos para el acceso a la universidad al que asistían grupos de 
jóvenes varones selectos de entre 10 y 17 años de edad.125
Recién a fines del siglo XIX e inicios del XX, accedieron nuevos sectores sociales 
a la educación media y se desarrollaron escuelas de instrucción de carácter más 
popular. Esto motivó la aparición de nuevas demandas vinculadas a la necesidad de 
una formación para el trabajo que, asociadas a la Revolución Industrial, dieron origen a 
las escuelas de aprendices o de artes y oficios. Dichas escuelas brindaban formación 
profesional, práctica y manual que no habilitaba para continuar estudios superiores, sino 
para la inserción en la gran industria como trabajadores.
A partir de este momento comienza a reconocerse la existencia de dos 
instituciones formativas de nivel secundario con orientaciones distintas y a la vez 
segmentadas: los bachilleres y las escuelas profesionales. Distinguiendo entre una 
escuela clásica/humanista para las clases dominantes e intelectuales y una escuela de 
artes y oficios/manuales para las clases dominadas, que habilitaban para futuros cuyas 
inserciones sociales serían diferentes.126
125 Para ampliar, veáse: a) Sabattini A.. "Transformación Educativa en Córdoba". M C Y  E  Córdoba, Argentina,
1998, p42. b) Obiols G. y  otra. "Adolescencia, postm odem idad y  escuela secundaria: la crisis de la enseñanza 
media", Kapeluz, Argentina, 1998. p .82.
126 Para ampliar, véase: a) Fernandez Enguita, M.. "Integrar o segregar”. La enseñanza Secundaria en los países 
industrializados". Laia, España, 1985. p  16, b) Gramsci, A.. “Los intelectuales y  la organización de la cultura”. 
Nueva Visión, Argentina, p p  124/129 c) Obiols G. y  otra. "Adolescencia, postmodernidad y  escuela secundaria: la 
crisis de la enseñanza m edia”. Kapeluz, Argentina, 1998. p .85.
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En la segunda mitad del siglo pasado, como producto de los cambios sociales, 
políticos, económicos, culturales y tecnológicos, la educación secundaria se generalizó, 
abriendo las puertas a una población socialmente más heterogénea.127 Esto trajo la 
necesidad de extender la obligatoriedad, al menos el ciclo básico de la educación 
secundaria, sumándole a las dos funciones tradicionales de formación para la 
continuación de estudios y la vida productiva, una fuerte formación general con el 
propósito de otorgar una base extensa de sustentación cultural a toda la población.128
Al incorporar esta tercera finalidad, la educación secundaria -que inicialmente 
había sido concebida, desde la universidad, como una preparación para ingresar a ese 
nivel- ahora debía pensarse como una prolongación de la primaria, o un ciclo intermedio 
entre ésta y la universidad.129 Esta conformación surge como respuesta a un proceso 
universal de reivindicación social y popular por extender la educación para todos los 
sectores de la sociedad, sin discriminación de ninguna naturaleza.
127 Son casos de generalización masiva: Japón, EE. U U y los países de Europa Occidental.
128 Para ampliar, véase: a) Ibarrola, M  y  otra. "Democracia y  Productividad. Desafíos de una Nueva Educación 
Media en América Latina". Unesco/Orealc, México, 1994. p.39. b) Sabattini A.. "Transformación Educativa en 
Córdoba: un estudio de caso: rendimiento de aprendizaje en el CBU". Editorial Atenea, Argentina, 1998., p.43
129 Obiols G. y  otra. “Adolescencia, postmodernidad y  escuela secundaria: la crisis de la enseñanza m edia”. 
Kapeluz, Argentina, 1998. p.85.
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A partir del análisis de las tradiciones de cambio más significativos y relevantes 
de otras culturas130, podemos afirmar que se observa a fines del siglo XX una fuerte 
presencia del sector estatal^ en la cobertura de la oferta de educación secundaria.
Tanto en países desarrollados (85%) como en los en desarrollo (70%), se 
mantiene esa tendencia como también un trayecto organizado preferentemente en dos 
ciclos: Básico y Superior.132
En la mayoría de los países, el primer ciclo es de carácter obligatorio y el 
segundo postobligatorio -al que asisten adolescentes y jóvenes entre 11/15 años y 
14/19 años de edad, respectivamente-. Su duración oscila entre 2 y 4 años .133
El ciclo básico asume el desarrollo de un conjunto de competencias generales 
para la vida, desde una organización curricular cada vez más homogénea, comprensiva 
y global que supone el completamiento de la formación y la preparación para la 
continuidad del ciclo precedente.134 El ciclo superior, en cambio, se diversificó a partir 
de dos vías: general, académica y a la vez propedéutica, para la continuidad de 
estudios superiores y la técnico profesional para un primer empleo o entrada en la vida
130 Entre las que se destacan: Alemania, Antilla Holandesa, Austria, Australia, Bélgica, Bolivia, Canadá, Costa 
Rica, Cuba, Chile, Dinamarca, España, Estados Unidos, Finlandia, Francia, Grecia, Haití, Hondura, Japón, 
Inglaterra, Islandia, Israel, Irlanda, Italia, Japón, Luxemburgo, Nicaragua, Nueva Zelandia, Países Bajos, Portugal, 
Suecia, Suiza, Turquía, Reino Unido de Gran Bretaña, Polonia, Rumania, República Dominicana, Uruguay, 
Paraguay, Bolivia, E l Salvador, Venezuela, Perú, Colombia, Panamá., Guatemala, México, Brasil, Estonia, 
Lituania, Chipre, República Checa, Eslovenia y  Eslovaquia. Cfr.Anexo I y  II.
131 Aunque en los países desarrollado se constata un leve aumento y  en los en desarrollo una disminución de la 
matrícula del sector privado.
132 Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación. “Educación Estatal y  Privada a lo largo del Mundo En 
Revista Zona Educativa Año 2 N* 14, MCyE, Argentina, 1997, p p  52/53.
133 La distinción escolar en tres niveles -elemental, básico y  superior- está incorporada casi en todo los países que 
integran la Unión Europea. En Algunos de ellos como: Dinamarca, Finlandia, Portugal, Noruega y  Suecia, existe 
un prim er nivel de escuela básica de una duración de 7,8 ó 9 años que comprende los viejos niveles elemental y  
medio.
En Grecia, Italia y  Francia el ciclo básico se imparte en una institución y  el superior de la educación media en otra 
que ofrecen diferentes ramas a los alumnos quienes seleccionan el centro en función de la rama elegida.
134 En España la educación secundaria obligatoria señala además, entre sus objetivos, preparar a los alumnos para  
su inserción en el mercado laboral.
laboral, marcando fuertes diferencias entre los jóvenes que continúan estudios y los que 
se insertan en el mercado del trabajo.
Las distintas orientaciones no sólo implican circuitos educativos diferenciados, 
sino que también a cada una de ellas se les asigna una valoración social distinta: la 
académica-propedéutica-general es más apreciada que la opción técnico profesional- 
vocacional.135
En general, la formación académica-propedéutica está dirigida a los sectores 
más favorecidos de la población y presenta un tronco común con subdivisiones 
internas.136
En cambio, la formación profesional-vocacional está orientada directamente a 
sectores más amplios y heterogéneos de la población y asociada con un puesto de 
trabajo intermedio y preferentemente vinculado con el sector industrial. Aunque en los 
últimos años, se observa una modificación en el currículo de esta oferta, al proponer el 
desarrollo de competencias para desempeñarse en amplios campos ocupacionales, 
acordes con los avances científicos tecnológicos, la formación para la participación 
ciudadana, e incorporando nuevos trayectos orientados al sector de los servicios.
Compartiendo los conceptos de Joaquín Azevedo137, en algunos países, 
altamente industrializados, como Alemania y Austria, cuyos ejes formativos giran en 
torno al mundo del trabajo y la producción, los sistemas educativos han instalado 
fuertes mecanismos de “selección precoz”. Esto supone que los estudiantes -en los 
primeros años del primer ciclo de la educación media- deban enfrentar decisiones
135 Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación. "La enseñanza secundaria superior en algunos países de la 
O CD E”. MCyE., Argentina, 1997.
136 Por ejemplo en: Suecia: ciencias/artes; Dinamarca: Ciencias/Idiomas; Francia: Económica-social, 
Literaria/Cientifica; Inglatera, Gales y  Suiza: educación superior o destino laboral; Japón: p o r  habilidades; entre
137 Azevedo  ./.. “Continuidades y  rupturas en la Enseñanza Secundaria", En Braslavsky C., “La Educación 
Secundaria ¿Cambio o inmutabilidad?. Santillana, Argentina, 2001, p. 103.
bastante determinantes para su vida futura, eligiendo una orientación/modalidad o rama 
que marcará fuertemente su proyecto de vida y por ende la continuidad del proceso 
formativo, debido a que quienes tienen cualificaciones para lo técnico no podrán optar 
por carreras humanísticas y viceversa. Esta situación genera en la trama social sentidos 
de éxito o frustración profesional y de inclusión o exclusión en la vida productiva.138 En 
Holanda y Francia la selección también es temprana pero ocurre a lo largo del ciclo 
inferior o en su fase terminal.
En otros países, por ejemplo, como Suecia y Portugal la “selección es más 
tardía”, ocurre en el segundo ciclo de la escuela media. En EE.UU y Japón, presentan 
en los últimos tiempos una escuela media más homogénea, con una fuerte formación 
de fundamento en ambos ciclos y una diversificación hacia amplios campos del mundo 
socio-productivo en la secundaria superior, sin llegar a una especialización. Esto 
supone una fuerte “igualación curricular” entre las escuelas, cuya misión tradicional era 
la formación propedéutica y la técnico-profesional.
Además, constatamos que gradualmente la función técnica y profesional se está 
concentrando en otro tipo de instituciones estatales o privadas, más allá de la escuela 
media, vinculadas a los Ministerios de Trabajo, Economía o a diversos sectores de la 
producción:39
A partir de estas reflexiones podemos afirmar que, históricamente, en el mundo, 
los sistemas de educación media se están configurando en dos grandes categorías. La 
primera supone que luego de la educación general básica, los alumnos tienen diversas 
opciones, aunque las mismas no implican circuitos diferenciados “Sistema Integrado”.
138 Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación. “Un modelo de eficiencia en gestión Educativa”. En Revista 
Zona Educativa N* 31 página 50/52, Argentina, 1999, pp. 50/52.
139 Por ejemplo: CONALEP-México “Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica SENA- Colombia 
"Servicio Nacional de Aprendizaje"; SENAI-SENAC-Brasil "Servicio Nacional de aprendizaje Industrial/ Servicio 
Nacional de aprendizaje Comercial”; INET-Argentina "Instituto Nacional de Educación tecnológica”, CENAT- 
Perú “Centro Nacional de Alta Tecnología ”, entre otros.
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La segunda, en cambio, propone una formación altamente diferenciada, durante o luego 
de la educación obligatoria “Sistema segregados”.™0
Actualmente, en Europa se está vivenciado un proceso de integración que deja 
atrás el modelo de especialización en la enseñanza técnica y en la formación 
profesional (Dinamarca, Finlandia, Francia, Italia, Noruega, Suecia, Portugal y 
España).141
La diferenciación curricular, en algunos países como Australia y Escocia, va más 
allá de la simple opción entre orientaciones, pues se intensifica con la diversidad de 
cursos en su interior. En esta diferenciación, los estudiantes optan y negocian los 
itinerarios de opción, según sus intereses y motivaciones ulteriores.
La diversificación curricular e institucional ha traído como positivo la flexibilidad, 
pero a la vez dificultades en la movilidad de los estudiantes. Esto constituye un 
problema para el sistema, que se está remediando a partir de la implementación de 
mecanismos de créditos y equivalencias de ciclos, cursos y asignaturas entre 
establecimientos.
Como hemos visto, en todos los países, los alumnos pueden optar por una vía 
más general u otra profesional. Los porcentajes de matrícula que participan en una u 
otra varían según los contextos. Por ejemplo, en el Reino Unido, Japón, Grecia, 
España, Irlanda, Portugal, Islandia, Estonia, Lituania y Chipre, la matrícula se concentra 
en la formación general. En cambio, en Alemania, Austria, Italia, Polonia, República
140 Fernández E.M.. “Integrar o segregar. la enseñanza secundaria en los países industrializados". Laia, España, 
1985.
141 Pierre Jallade J.. “La Educación Secundaria en Europa y  EE.UU.". En Cuaderno 01, ANEP, Uruguay, pp. 
21/22.
Checa, Eslovenia, Eslovaquia y Rumania se inclina por una formación técnico- 
profesional.142 Francia y los países nórdicos (excepto Islandia) poseen niveles similares 
de alumnos en ambas ramas.143
La oferta diversificada del ciclo superior de la educación media supone -como 
hemos visto- diversos trayectos educativos, lo que ha llevado a la existencia de 
establecimientos con funciones distintas, pero fuertemente articulados en los países 
desarrollados y segmentado en los subdesarrollados.
Por otra parte, también se argumenta, en la literatura internacional, que la 
escuela media es “un continente de nadie”, “un lugar de pasaje, de tránsito”, “un 
eslabón más de la cadena de aprendizaje” a donde se asiste para pasar el tiempo o 
simplemente “para obtener una credencial o certificación”, cuestionando su eficacia en 
lo que respecta a la participación y graduación a tiempo.
La cobertura en el sistema de educación media (eficacia externa), se presenta de 
diversas maneras en los distintos países según sus niveles de desarrollo. La tasa bruta 
de escolarización secundaria en Argentina es de 69%, a diferencia del 62,7% de los 
países de ingresos medios altos y del 46,1 % de los países de ingresos medios bajos. 
En cambio, la tasa neta, por su parte, alcanza en Argentina el 59%, superior al 51,2% 
del promedio de los países de ingresos medios altos, pero muy alejada del 89,1% de los 
países de ingresos altos.144
Por otro lado y mirando internamente la aptitud del sistema para lograr la 
graduación a tiempo, este porcentaje en nuestro país es del 37% siendo similar al de
142 Esta situación es especialmente significativa en Alemania y  Austria en los cuales la proporción es del 75% fren te  
al 25% a fa vo r de la form ación profesional. En el otro extremo Irlanda y  Portugal más de las tres cuartas partes de 
los alumnos cursan sus estudios en la rama general lo mismo que más de dos tercio en Grecia, España e Islandia.
143 Para ampliar, véase: Pierre Jallade J.. “La Educación Secundaria en Europa y  EE.UU.". En Cuaderno 01, 
ANEP, Uruguay, pp. 7/39.
144 Llach J.J. y  otras. “Educación para todos ”. IERAL, Argentina, 1999, p .28
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México, Grecia y Uruguay, pero demasiado lejano a los de Canadá (83%) y EE.UU. 
(92%).145
Esto nos muestra, comparativamente, la existencia de dificultades - 
principalmente en los países subdesarrollados- para garantizar el trayecto escolar de 
los estudiantes, que se manifiesta en los índices de éxito o fracaso escolar (repitencia, 
desgranamiento, deserción, sobreedad, abandono, entre otros) que ha conducido a los 
Estados a instalar distintos programas compensatorios para satisfacer las necesidades 
básicas de aprendizaje.
En Latinoamérica, los esfuerzos han estado puestos en la educación básica, 
siendo escasas y a la vez débil la respuesta y la reflexión en torno a la educación 
media. El diagnóstico es común para la mayoría de los países: cobertura en aumento; 
oferta poco pertinente a los requerimientos del mundo del trabajo y la sociedad; 
desconexión de la realidad; estructuras y currículo fragmentados; enseñanza tradicional 
de corte conductista; contenidos poco significativos y  relevantes; fracaso escolar 
puesto de manifiesto en el bajo rendimiento, repetición, deserción, desgranamiento y 
sobreedad; desvalorización de los resultados y procesos de evaluación; 
desprofesionalización docente; desánimo de los profesores y falta de motivación; 
devaluación de las credenciales; violencia grupal, institucional y  contextúa!; los 
recursos didácticos y equipamientos son escasos y obsoletos; la condiciones de 
infraestructura son inadecuadas; la inversión por alumno es baja, la relación docente- 
alumnos -en la mayoría de los casos- también, aunque varía de acuerdo con el pais.
145 Llach J.J. y  otras. “Educaciónpara todos". IERAL, Argentina, 1999, p.25.
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En general, la educación media/secundaria en los países de la región no tiene sentido 
de misión, sufre -en este fin e inicio de siglo- una fuerte crisis de identidad.146
No obstante se reconoce, en la mayoría de los países, la existencia de algunas 
instituciones privadas que están desarrollando procesos particulares de renovación, 
que, a pesar de sus limitaciones cuanti-cualitativas, podrían alimentar los cambios a 
nivel de los sistemas nacionales.
En aquellos países en donde la educación básica es prácticamente universal, 
como en Chile, Cuba, Argentina, Colombia y Uruguay se han iniciado reformas y 
transformaciones más sistematizadas en la educación media o secundaria que 
enfatizan:
• Homogeneización de los antiguos primeros ciclos de la educación media, en 
algunos casos instituidos como un nivel autónomo denominado Educación 
Secundaria Básica y que varias leyes de los años 90, proponen transformar 
en el último ciclo obligatorio de la Educación General Básica.
• Diversifícación del Ciclo Superior, concentrando y vinculando la gran 
cantidad de ramas existentes en modalidad/orientaciones que involucran 
amplios campos del saber y hacer. Esto supone fortalecer el desarrollo de las 
competencias básicas y profundizar las mismas a partir de la apropiación de 
un amplio campo vinculado a los procesos: de la naturaleza, 
socioecónomicos y organizacionales, de desarrollo personal y social, 
producción de bienes y servicios y expresivos, comunicativos y/o de la 
producción artística. Lo deseable es que los jóvenes aborden y aprendan un 
proceso lo más acabadamente posible, sin abandonar la aproximación a 
conocimientos de diferente tipo correspondientes a los otros campos.
• Inclusión en el trayecto diversificado y de manera transversal de saberes 
vinculados a las Ciencias Sociales y Humanidades, Naturales y Tecnológicas
146 Peretti, G. y  otros. "Losproblem as de la Educación Media en la Argentina". En La Educación, IACD/OAS, Año  
X L V - X L V I I /N *  136-138, EE.UU, 2001-2003.
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-principalmente de la comunicación y la información- que profundicen la 
formación general y a la vez orientada del ciclo superior.
• Creación de alternativas organizacionales y  pedagógicas diferentes para la 
formación técnico-profesional que apunten a la desburocratización y 
flexibilicen la oferta en el marco de una real vinculación con el sector socio- 
productivo.147
Del mismo modo, en El Salvador, Costa Rica, República Dominicana, México, 
Paraguay, Nicaragua, Jamaica y Brasil se han implementado programas para expandir 
y mejorar la educación secundaria, focalizando la atención de los sectores más 
vulnerables y especialmente en los primeros años del denominado ciclo básico, aunque 
también se reconocen avances en el ciclo superior.148
Al respecto, advertimos reformas, más que transformaciones, siendo el foco de 
las mismas los programas y las áreas de conocimiento, a la vez que permanecen casi 
inmutable: su estructura en dos ciclos (básico y superior), la formación docente y los 
diseños curriculares principalmente en el ciclo superior.™9
En general, el mundo del trabajo y la producción le reclaman a la educación 
media una mayor vinculación con las demandas reales del sector; los círculos 
académicos, la preparación para la continuación de estudios superiores y la sociedad 
en su conjunto, el desarrollo de competencias y capacidades que faciliten la transición a 
la vida adulta, la actuación en diversos contextos y la participación ciudadana, dentro de 
un marco explícito de valores morales y sociales.
147 Braslavsky C.. “La Educación Secundaria en el Contexto de los cambios en los sistemas Educativos 
Latinoamericanos”. En Revista Iberoamericana de Educación N * 9, OEI, España, 1995.
148 También se evidencian experiencias a nivel piloto o micro en Ecuador, Guatemala, Bolivia, Panamá, Perú, entre
149 Para ampliar véase: a) Braslavsky C.. “La Educación Secundaria ¿Cambio o inmutabilidad?, Santillana, 
Argentina, 2001. b) Macedo, B. y  Kastzkowicz R. “Educación Secundaria: Balances y  Prospectiva”. UNESCO- 
OREALC/CIID-CENEP, Argentina, 1994,p.6/8.
Atendiendo estas demandas, numerosos países de América Latina redefinen los 
logros que deben alcanzar los egresados de cada una de las modalidades y/o los 
contenidos que deben ser aprendidos, y dirigen sus esfuerzos a evaluar la calidad de 
sus sistemas educativos.150
Tanto los esfuerzos de los Estados como los de las instituciones, en este inicio 
de siglo, parecen interesarse cada vez más claramente en la búsqueda internacional 
de reconversión de los sistemas educativos nacionales, a través de la gestación de 
transformaciones que intentan dar coherencia a una serie de innovaciones y cambios 
parciales, acelerando el proceso de producción de políticas públicas en torno a una 
nueva configuración. Esto supone procesos de integración de las ofertas, que se 
manifiestan en cambios que procuran la unificación formal de ramas/orientaciones o 
modalidades anteriormente separadas, a partir de la identificación de amplios campos 
del saber y hacer socio-productivo, la atención a todos los alumnos en establecimientos 
educativos similares (integrando ciclo básico y superior), el desarrollo de acciones 
compensatorias y la unificación general de las certificaciones y títulos.
Hoy, en los inicios del Siglo XXI, como consecuencia del agotamiento del modelo 
tradicional derivado del fenómeno de masificación producido por la expansión de la 
educación primaria en la década del 80’ y de la general básica en los 90’, los 
cuestionamientos sobre la calidad de los resultados y procesos de la educación 
secundaria y de las exigencias de una formación cada vez más homogénea y 
polivalente, se hace necesario la re-institucionalización de la educación media o 
secundaria, lo que supone una transformación real de la escuela. Para ello, se deberá 
dejar de tener como único parámetro el referente económico y técnico-productivo,
150 Hasta ahora la mayor parte de estas evaluaciones se realiza sobre los logros de aprendizaje de los alumnos, en 
algunos casos, con valor promocional, como en Costa Rica y  en República Dominicana, en otros, con valor 
diagnóstico, como en Chile y  Argentina.
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incorporando la adquisición del patrimonio cultural y el desarrollo de las competencias 
personales y ciudadanas en el proceso formativo.151
*
151 Azevedo J.. “La escuela media como institución cultural". En Revista e l Monitor, Año 2, N*2, M inisterio de 
Educación, Buenos Aires, 2001, p . 17.
CAPÍTULO III
LA POLÍTICA DE TRANSFORMACIÓN EDUCATIVA EN 
LA ARGENTINA. CONFIGURACIÓN Y REGULACIÓN EN
LA ENSEÑANZA MEDIA
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En este capítulo nos adentramos en la descripción y 
explicación del proceso de transformación aplicado en 
la República Argentina. Para ello hemos identificado los 
principios que alentaron su implementación, a la vez 
que ofrecemos una caracterización global del proceso 
de cambio, en todos los sectores y niveles de la 
estructura del sistema educativo nacional, haciendo 
mención especial a las características de los ciclos y 
trayecto que integran la nueva educación media.
PROCESO DE INSTITUCIONALIZACION DEL CAMBIO EDUCATIVO
El sistema educativo argentino está integrado por diversas instituciones, 
correspondientes a los distintos niveles educativos152 y es el resultado de un proceso 
social y a la vez histórico, en el que se articulan necesidades y servicios con el 
propósito de atender las demandas formativas de la población. La conformación y 
regulación de dicha estructura se inspiró en el modelo europeo, organizándose primero 
las universidades (Siglos XII y XIII), luego los colegios secundarios o de enseñanza 
media (Siglos XVI y XVII); posteriormente, en la segunda mitad del siglo XIX se 
configuraron las escuelas primarias y en la segunda mitad del siglo XX los jardines de 
infantes o el pre-escolar, conocido hoy como educación inicial.153
Cada una de estas Instituciones se crearon en distintos momentos para 
responder a las necesidades sociales de la población, pero como las sociedades van 
modificando y ajustando sus demandas y los mecanismos para atenderlas, las escuelas 
también van transformándose para dar respuesta a los nuevos requerimientos, 
cambiando permanentemente la configuración del escenario socio-educativo.154
152 Nivel Inicial; Primario ó Educación General Básica (1 y  2 ciclo); Medio o Educación General Básica (3 Ciclo) y  
Educación Polimodal/Trayectos Técnicos Profesionales; y  Superior (Universitario y  No Universitario).-
153 Zanotti L., “Los objetivos de la Escuela media, Kapeluz, Argentina, 1980, p  19.
154 Obiols G. y  otra. “Adolescencia, postm odem idad y  escuela secundaria: la crisis de la enseñanza media 
Kapeluz, Argentina, 1998. p. 82.
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La escuela media, como hoy la conocemos, es un producto socio-histórico, que 
se diferencia de otras instituciones sociales y educativas existentes, por su 
especificidad y resulta de un proceso de redefinición de los espacios institucionales en 
el que las personas son autores y marcan su origen155.
Como consecuencia, la evolución de la segunda enseñanza, transitó cuatro 
etapas claramente diferenciadas, cuyas principales características presentamos de 
manera suscinta y con el propósito de volver a leer la historia que habría de 
proyectarse luego hasta nuestros días.156
La primera se desarrolló hasta la década del 30’: la educación secundaria fue 
concebida como un canal de ascenso selecto y prestigio social, vinculada fuertemente a 
lo académico y al poder político dominante, como un instrumento para la ilustración de 
los hombres que integraban las élites. En el contexto de la configuración del Estado 
Nacional, y a partir de la re-creación157 del Colegio Nacional de Buenos Aires (1863), 
como una casa de estudios científico-preparatoria, se marca un hito en la definición de 
políticas educativas para el sector que fue consolidándose a lo largo de las décadas 
siguientes con la sucesiva habilitación de servicios en las principales ciudades y 
pueblos del país, con el propósito de garantizar el derecho universal a la educación.158
111 Frigerio G. y  otras. "Las Instituciones Educativas Cara y  Ceca, Elementos para la comprensión ”. Troquel, 
Argentina, 1992.
156 Para ampliar, sobre la historia de la educación media, véase: a) M artinez Paz F.. “E l sistema Educativo 
Nacional, formación, desarrollo y  crisis". Universidad Nacional de Córdoba, Argentina, 1983. b) Manganiello 
E.M.. “Historia de la Educación Argentina". Librería del Colegio, Argentina, 1983. c) Tedesco J.C.. “Educación y  
Sociedad en Argentina (1880-1945) ”. Solar, Argentina, 1986. d) Bonantini C.A... “Análisis Histórico estructural de 
la Escuela Media Argentina". En Revista: Aula Abierta N* 13, 14 y  15, Argentina, 1993. e) Filmus D. y  otra. "El 
Impacto de la crisis del Mercado de Trabajo entre los Egresados de la Escuela M edia ”. FLACSO, Argentina, 2000. 
f )  Auza N.T. “Las lecciones de la historia del proceso educativo Argentino”. En CONSUDEC-39* Curso de 
Rectores, Argentina, 2002.
157 La re-creación, se efectuó sobre la base del Colegio y  Seminario de Ciencias M orales fundado en 1823 p o r  
Bernardino Rivadavia con carácter de estudios preparatorios para el ingreso a la universidad.
158 Hasta 1863, la Argentina contaba sólo con dos colegios secundarios que dependían de las autoridades 
nacionales: el de Monserrat en Córdoba, y  el de Uruguay en Entre Ríos. Pero resultaban insuficientes para atender 
las demandas de la enseñanza secundaria y  sus certificaciones dificultaban el ingreso a la Universidad y  obligaba a 
rendir nuevos exámenes para proseguir estudios. A estos esfuerzo se sumaron otros en las distintas provincias, que 
tampoco cumplimentaban los requisitos de verdaderos centros de enseñanza.
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La función predominante de la educación media en este momento fue netamente 
política. A diferencia de lo que ocurría en otras partes del mundo, donde la formación 
secundaria apuntaba a la capacitación relacionada con el desempeño ocupacional, 
asignándole una función productiva, en Argentina se perfilaba como ascenso a la 
función pública y política. De esta manera, el crecimiento de matrícula estuvo centrado 
casi exclusivamente en las ramas académicas con fines propedéuticos de acceso al 
nivel superior, observándose un desarrollo incipiente de la educación para el trabajo.159
La escuela media, se construyó en el país a partir de la ausencia de un marco 
legal160 que definiera las funciones, objetivos, orientaciones, modalidades, contenidos, 
como así también su organización, en consecuencia, estuvo librada a iniciativas de los 
políticos de turno, lo que dificultó la concreción de diversos proyectos de reformas, 
como la puesta en marcha en esta etapa del Consejo Nacional de Educación 
Secundaria; la implementación del plan de enseñanza general y universitaria que incluía 
orientaciones prácticas, para superar el enciclopedismo (1899-Osvaldo Magnasco); y la 
creación de la escuela intermedia entre la primaria y la secundaria para limitar el acceso 
a la universidad, como dispositivo restrictivo (1916-Saavedra Lamas).
La década del 30’ significó el comienzo de una segunda etapa, vinculada 
fuertemente al crecimiento económico y al proceso de industrialización, que demandó 
además de la formación académica una técnica, para atender el desarrollo del sector 
secundario de la economía. Esto supuso una diversificación de la oferta y el surgimiento 
de distintos tipos de instituciones para continuar atendiendo las demandas de formación 
para la prosecución de estudios superiores de las clases dominantes y por otra para el 
trabajo destinada a la formación de obreros y artesanos (Escuelas técnicas, Escuelas
159 De esta manera se comienza a perfilar la diversificación de la escuela media incorporando salidas profesionales 
a través de la creación de las escuelas normales, comerciales y  de artes y  oficios, con el propósito de preservar los 
bachilleratos para las clases dominantes.
160 En la década del 80 se sancionan dos leyes fundam entales Ley 1420 del año 1884 y  la Ley Avellaneda del año 
1885 para organizar la enseñanza primaria y  universitaria respectivamente. No se percibe la configuración de un 
sistema jurídico para la educación secundaria, sólo reglamentaciones aisladas y  a la vez desarticuladas a nivel 
nacional y  provincial
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fabricas, Universidad Obrera). Esta separación entre enseñanza secundaria y técnica 
tiende en alguna medida a consolidar la división social del trabajo entre los que piensan 
y planifican la tarea y quienes tienen la función de ejecutarla, elemento que pone en 
evidencia las ideas de una educación diferenciadas según los orígenes sociales. La 
matrícula en la enseñanza secundaria crece a un ritmo sostenido, duplicándose cada 
diez años, fenómeno que se conoce como de masificación de la educación media en la 
Argentina.
La tercera etapa, que comienza a fines de los años cincuenta, ha estado 
marcada por un fuerte desarrollo del sector terciario de la economía, en particular del 
comercio, los servicios y la administración pública. En este contexto, se afianza el 
fenómeno de masificación de la educación media y adquieren relevancia los 
bachilleratos y escuelas de comercio, quedando más o menos estable los niveles de 
desarrollo en lo que respecta a la educación técnica.
Más allá de los rasgos particulares de cada una de las etapa descriptas 
precedentemente, la educación media se ha caracterizado por favorecer un proceso 
social ascendente entre quienes tienen la posibilidad de culminarla.
En la década del 80, nos encontramos con diferentes miradas y perspectivas, 
pero según las investigaciones llevadas a cabo, se coincide en señalar que todo los 
niveles educativos, incluida la educación Media se encontraban sumergidas en una 
gran crisis producto de la profundización de problemas históricos no resueltos y de los 
cambios políticos, económicos y culturales que se estaban comenzando a producir a 
nivel mundial en el marco del denominado proceso de mundialización.
Las críticas señalaban:
• Agotamiento del sistema educativo institucionalizado por la Ley 1420 
(1884) y la Ley Avellaneda (1885), que organizaban el proceso de la
educación primaria, de adultos y superior. Dicho modelo tenía como 
misión formar al ciudadano para integrar a la heterogénea población 
del territorio argentino en un Estado moderno. A más de un siglo, 
aquellas leyes comenzaron a resultar insuficientes, no sólo porque no 
contemplaban la educación media y los regímenes especiales sino 
porque la realidad mundial, regional y nacional estaba cambiando 
sensiblemente.161
• Pérdida del valor simbólico, histórico y de prestigio social atribuido a la 
Institución Educativa, como representación social de un modelo 
escolarizado.
• Insatisfacción por la calidad y la equidad expresada por diferentes 
actores: segmentación regional y social del sistema; elevados índices 
de fracaso escolar; circuitos formativos diferenciados, comportamientos 
anómicos de las instituciones educativas que daban cuenta de 
ineficiencia e ineficacia.162
• Desarticulación intracurricular de las asignaturas que integran la 
propuesta, donde se observa una escasa correlación horizontal y 
vertical de tipo formal.
• Segmentación de la propuesta curricular, muchas asignaturas por año 
con una baja carga horaria para cada una.
• Obsolescencia de los contenidos de las asignaturas con escasa o casi 
nula significatividad y relevancia social.163
• Altos índices de ausentismo y rotación de profesores, aumento de las 
horas libres (principalmente en la educación media).
161 E l modelo había sido útil en la conformación del Estado, la integración nacional y  a los propósitos de la 
generación de 1880.
162 Para profundizar, véase: a) Tedesco J.C. y  otros. "El proyecto educativo autoritario. Argentina 1076-1982”. 
FLACSO-Miño y  Dávila, Argentina, 1987; b) Braslavsky, C.. "La discriminación Educativa en la Argentina”. 
FLACSO-Grupo Editorial Latinoamericano. Argentina, 1985. c) Braslavsky, C. y  otro (Comp). "Respuestas a la 
crisis educativa". Cántaro, Argentina, 1988. d) Tedesco J.C.. “E l desafio Educativo. Calidad y  D em ocracia”. 
Grupo Editor Latinoamericano, Argentina, 1987.
163 Para profundizar, véase: Pineau P.. “Los saberes socialmente válidos: la necesidad de historizar el problema  
En Revista Argentina de la Educación, X, Argentina, 1992, p p  55/56.
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• Desconocimiento por parte de los sectores productivos/empresariales 
de la escuela como institución formadora de cualidades apreciadas en 
los trabajadores; críticas del sector centradas en la desvinculación con 
el mundo del trabajo, contenidos desactualizados y desarticulación con 
la vida cotidiana, escasa exigencia y facilismo.164
• Dificultades en la gestión y administración del sistema que responde a 
modelos de organización institucional preburocráticos: artesanales y 
basados en las relaciones personales, es decir no profesionalizados.165
• Falencias en la formación docente como consecuencia de un marcado 
retraso de los planes de estudios; desarticulación e inexistencia de 
ofertas de perfeccionamiento docente; escaso interés de los jóvenes y 
adultos por los profesorados.166
En este contexto, aquella idea de que la educación media garantizaba ascenso 
social comienza a perder vigencia, produciéndose una ruptura entre la oferta y la 
demanda educativa. De este modo, con el retorno de la democracia en 1984, se da 
lugar al inicio de la cuarta época, que aún continúa, en la que la segunda enseñanza 
deja de ser un trampolín para acceder a posiciones sociales más altas, pasando a ser 
consideradas como un “paracaídas” que ayuda a los adolescentes, jóvenes y adultos a 
caer más lentamente y a participar en mejores condiciones de los procesos de 
globalización y fragmentación que caracterizan la sociedad postmoderna.167 Su 
desvinculación de las necesidades de conocimiento y  competencias que requiere el 
nuevo mundo del trabajo es, junto con la pérdida de capacidad para asegurar el acceso
164 Para profundizar, véase: Albergucci, R.. "¿Qué significa detener o transformar la transformación educativa?”. 
En Novedades Educativas, Año 8 N* 72, Argentina, 1996.
165 Para profundizar, véase: Tiramonti, G. y  otras. "La transformación de la educación en diez años de 
democracia ”. Tesis/Norma, Argentina, 1995.
166 Para tener un visión más acabada sobre el tema, véase: a) Tenti Fanfani, E.. “Escuela y  Política, la formación  
del ciudadano del año 2000”. En Filmus D. (Comp.). “Para que Sirve la Escuela", Tesis/Norma, Argentina, 1993. 
b) Tiramonti, G. y  otras. “La transformación de la educación en diez años de democracia ”. Tesis/Norma, Argentina, 
1995.
167 Filmus D.. “La Educación es un Paracaídas ". En Diario Clarín, 28 de marzo/96, Argentina, 1996, p. 17.
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al nivel superior, una de las principales causas de una crisis que ha sido definida en 
reiteradas ocasiones por diversos autores como una crisis de “Identidad”.
En 1984, se pone en marcha un proceso de cambio socio-educativo, que hace 
viable el debate y la construcción del consenso necesario para la transformación de la 
Educación Argentina. Ejemplo de ello son las discusiones públicas en el Congreso 
Pedagógico Nacional (1986-1988f ea donde se manifiesta, de manera unánime, que la 
“educación es un problema de todos” y que la “transformación del sistema educativo era 
necesaria”, marcando un límite entre una etapa de muchas décadas de diagnósticos y 
otra que, a partir de sus conclusiones, produjera hechos que cambiaran un modelo 
educativo agotado, extendido y multiplicado, por otro, que fuera cualitativamente 
superior, que atenuara las diferencias de oportunidades y brindara posibilidades 
educativas para todos los habitantes del territorio nacional.169
En dichas discusiones se puso en evidencia la necesidad de coordinar, en el 
ámbito nacional, los esfuerzos de las distintas jurisdicciones para terminar -en lo que 
respecta a la educación media- con el divorcio entre formar para la continuidad de 
estudios y para el trabajo en pro de la igualdad de oportunidades y posibilidades, como 
así también se marca la intención de integrar ambas funciones en torno a la formación 
del ciudadano, teniendo en cuenta las particularidades regionales.
En 1991, ante el nuevo modelo de estado postsocial que estaba emergiendo170 y 
a partir de las conclusiones del mencionado Congreso, se enuncian las "Bases de la
168 Ley 23114-Congreso Pedagógico Nacional.
169 Para ampliar véase: Ministerio de Educación y  Justicia. “Informe fin a l de la Asamblea Nacional del Congreso 
Pedagógico". M.E.J., Argentina, 1988.
170 A l fina lizar la denominada "década p erd id a ” de los años 8 0 ’, se inició una profunda reforma económica, en la 
que el Estado benefactor, comienza a perder vigencia, dando lugar a un nuevo modelo de Estado postsocial, que 
abandona su papel de interventor, transfiriendo al mercado la capacidad de conducir el modelo de desarrollo y  de 
distribución de bienes. Por lo tanto, el rol activo del Estado se atenúa notablemente, lo que conduce a ¡a educación 
a una etapa de crisis profunda que se manifiesta en carencia financiera, irrelevancia económica, desprestigio social 
y  desmoralización de sus actores.
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Transformación de la Educación Nacional" que involucra al sistema y sus instituciones 
en reformas estructurales.171
La descentralización aparece como uno de los ejes estratégicos de las políticas 
del Ministerio de Educación de la Nación: por ley 24040/92 y ampliatoria por Decreto N* 
964/92 se transfieren a las distintas provincias y la Municipalidad de la Ciudad de 
Buenos Aires los servicios educativos del nivel medio y superior no universitario,172 De 
esta manera, el Ministerio Nacional se quedó sin escuelas, habiéndose producido una 
“distribución territorial del poder del Estado”173, que trajo aparejada la necesidad de una 
nueva “regulación y configuración”174 del sistema a nivel nacional y de las distintas 
jurisdicciones.175
Al respecto, Inés Aguerrondo176 y Roberto Albergucci177 sostienen que la 
descentralización efectuada no supone una federalización, sino que es concebida como 
una reorganización burocrático-administrativa cuya cabeza sigue siendo la misma 
Nación. El centro no desaparece sino que resignifica sus funciones. En esta nueva
171 Ministerio de Cultura y  Educación. “Bases para la Transformación Educativa ". MCyE, Argentina, 1991.
172 La transferencia de los servicios educativos de la jurisdicción nacional a las provincias tiene sus orígenes en el 
Decreto-Ley 7977/56 y  posteriormente en los convenios de transferencia de los servicios educativos de nivel 
primario (1960-1962) los que debían se ratificados p o r  las provincias. En esa oportunidad sólo lo ratifica la 
Provincia de Santa Cruz. En 1968, mediante Ley 17878 se faculta  al Estado nacional a transferir los servicios 
educativos de educación primaria sin cargo a las provincias. Posteriormente se Deroga la Ley Lainez.
173 Sánchez Martínez, E. “Ley federa l de Educación. Buenos deseos o grandes desafios?", En Revista Criterios, 
Buenos Aires, Año LXVI, Nro. 2114, Argentina, 1993.
174 Regulación: definición general de los fines y  principios y  en consecuencia de las posibilidades y  limitaciones de 
las distintas instituciones y  agentes educativo, a través de la invención y/o legitimación de ciertos modelos de 
funcionamiento macro, meso y  micro-institucionales que se plasmas en leyes, decretos, reglamentos y  otras normas 
formales.
Configuración: desarrollo de los modelos macro, meso y  micro-institucionales, a través de la organización de 
medios orientados a la prosecusión de los fin es  y  a la trasnformación de los modelos normativos en estilos de 
funcionamiento cotidiano. Estas conceptualización corresponden a Braslavsky Cecilia y  han sido inspiradas en 
Bernstein B. “La estructuración del discurso pedagógico", Morata, España, 1994. y  Potkewitz Th.S., “Sociología 
política de las reformas educativas ", Morata, España, 1994.
175 Para ampliar véase Puelles Benitez, E.. "Estudio Teórico sobre las experiencias de la descentralización 
educativa  ". En Revista Iberoamericana de Educación N* 5, OEI, España, 1993.
176 Aguerrondo  /.. “La escuela M edia transformada: una organización inteligente y  una gestión efectiva". ME., 
Argentina, 1992.
177 Albergucci R.. “Transformación Educativa: caminos y  sentidos de la educación polim odal". Troquel, Argentina,
2000, p26.
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centralidad se promueve la diversidad, con la asistencia, el apoyo y el estímulo de la 
Nación; la unidad es una búsqueda desde la diversidad y una construcción de las 
jurisdicciones entre sí.
En abril de 1993 inspirados en las conclusiones del Congreso Pedagógico se 
sanciona la Ley Federal de Educación No 24.195178, como expresión de una nueva 
posición en la Educación Argentina.179 Se establece como prioritario y urgente, 
acrecentar los esfuerzos e impulsar nuevas políticas y estrategias en educación con el 
propósito de unlversalizar el acceso, fomentar la equidad y propiciar la calidad en torno 
al aprendizaje.
“Esta ley marco del sistema educativo ofrece un 
ordenamiento para la transformación. Es una ley 
general porque comprende todo los niveles y 
ciclos, todos los regímenes especiales e incluso 
la educación no formal. Es una ley básica porque 
plantea los lineamientos para las 
transformaciones educativas. Es una ley nacional 
porque comprende y obliga a todas las provincias 
para la unidad nacional del sistema. Es una Ley 
federal porque proclama esa unidad desde las 
diversidades culturales, regionales y 
jurisdiccionales. Hay aportes sobre política 
educativa nacional, función del Estado, 
promoción y evaluación de la calidad educativa, 
jerarquización del rol y función del docente; 
organización curricular; organización escolar1’180
178 Cabe destacar que en 1995, se sanciona la Ley de Educación Superior N*24.521, complementando el marco 
legal educativo a nivel Nacional para impulsar la Transformación.
179 E l texto de la Ley fu e  presentado por el Poder Ejecutivo Nacional al Senado de la Nación, el cuál no sancionó el 
texto original y  elaboró otro proyecto de denominó Ley General de Educación, al que le da media sanción p o r  
unanimidad (3-5-1992). Este texto no fu e  aceptado p o r la Cámara de Diputados, que actuaba como Cámara 
Revisadora y  (3-9-1992) aprueba un nuevo texto de Ley Federal de Educación, con modificaciones, aprobándolo 
p o r despacho de la mayoría. De esta manera, se ponen en escena los debates, las idas y  vueltas, entre ambas 
cámaras. Finalmente el 14 de Abril de 1993 con el voto positivo de las bancadas justicialistas, de los partidos 
provinciales y  de la UCEDE, con el voto negativo del radicalismo, el socialismo y  la intransigencia. Para ampliar 
véase: Albergucci R.. "Transformación Educativa: caminos y  sentidos de la educación polim odal". Troquel, 
Argentina, 2000, pp. 25/26.
180 Albergucci, R.. "¿Qué significa detener o postergar la transformación educativa?". En Novedades Educativas, 
Año 8 N* 72. Argentina, 1996, p . 32.
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De esta manera, la transformación educativa puesta en marcha en 1993 
modifica las estructuras legales, organizativas, académicas, curriculares, según nuevas 
opciones político-educativas, económicas y socioculturales, afectando los ejes 
fundantes del modelo escolar surgido en el siglo XIX, al concertar en el seno del 
Consejo Federal de Cultura y Educación las siguientes innovaciones*8*:
-Reorganización y refuncionalización del Ministerio Nacional y  de los 
organismos del gobierno educativo de las distintas jurisdicciones. 
-Modificación de la estructura del sistema, con denominaciones, duración y 
concepciones diferentes de las anteriores.
-Efectividad de los diez años de obligatoriedad.
-Transformación curricular que supone la concertación en el ámbito federal 
de un currículo común con diferentes niveles de especificación y  
contextualización (Nación: Contenidos Básicos Comunes. Jurisdicción: 
Diseños Curriculares Jurisdiccionales. Institución Educativa: Proyectos 
Curriculares Institucionales y Proyectos de Aula).
-Construcción de un Sistema Educativo que aumente las oportunidades de 
aprendizaje para todos.
-Articulación de los distintos trayectos de la educación formal.
-Instalación de un nuevo modelo de organización y gestión, que considera 
a la Institución Educativa como la Unidad del Cambio e Innovación. 
-Promoción de un sistema de evaluación de la calidad.
-Formación y reconversión del personal directivo, docente y administrativo 
para el nuevo modelo.
-Vinculación de lo educativo con la realidad social.
181 El Consejo está presidido p o r  el Ministro de Educación, Ciencia y  Tecnología e integrado p o r  los responsables 
de educación de las 24 Provincias Argentinas. Si bien fu e  creado en 1978 luego de la transferencia de las escuelas 
primarias a las provincia ha adquirido particular relevancia a partir de la transferencia de las escuelas medias a 
las provincias y  de la sanción de la Ley Federal, ya que pasa a ser e l órgano máximo de concertación en materia de 
gestión educativa.
LA CALIDAD Y LA EQUIDAD COMO PILARES DE LA TRANSFORMACIÓN
Los conceptos de calidad y equidad emergieron como organizadores de la 
política educativa, junto al de descentralización, participación, excelencia académica y 
transformación organizacional. Es importante considerar estos términos pues son frutos 
de los acuerdos regionales y parte esencial del financiamiento externo que infundió 
como propósito principal la consolidación de la expansión escolar, mediante el 
desarrollo de mejores oportunidades de aprendizaje. Con ese impulso se pretendía 
garantizar no sólo el acceso de los niños, jóvenes y adultos a una mayor cantidad de 
años de escolaridad, sino también potenciar la existencia de propuestas escolares 
diversas para estudiantes diferentes y el desarrollo de competencias (intelectuales, 
prácticas, sociales e interactivas) que recuperen las múltiples identidades personales y 
sociales, generando condiciones de educabilidad y no vías de acceso 
discriminatorias.182
En este marco, y para llevar adelante los cambios previstos, se optó por una 
estrategia de transformación masiva, gradual y permanente, centrada en el logro de la 
“expansión con calidad” y la “igualdad con equidad”, que respetaba las particularidades 
institucionales y provinciales.
Con este fin, la agenda educativa de los 90’ se desarrolló en torno a la 
modificación de la estructura del sistema, la renovación curricular, los cambios en la 
organización y gestión institucional, la transformación de la formación docente e 
implementación de políticas compensatorias. Se instaba también a mantener una base 
de principios combinados de equidad y calidad, entendiendo que el mejoramiento de la
182 Para profundizar, veáse: a) Braslavsky C., “Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educación 
latinoamericana”. Santillana-CAB, Argentina, 1999. p  48. b) López N. y  otro. "Las condiciones de educabilidad de 
los niños y  adolescentes en América Latina ”. IIPE-UNESCO, Argentina, 2002.
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calidad, no sería posible, sin aumentar la equidad.
Presentadas las etapas por las que ha atravesado la transformación educativa en
Argentina, hasta llegar a la sanción de la Ley 24.195, realizaremos una breve
descripción de las cinco líneas de acción sobre las cuales se construyeron las políticas
en los años 90’ para todos los niveles y ciclos del sistema educativo.
A. DE UNA ESTRUCTURA POR NIVELES A UNA POR CICLOS Y NIVELES
La Estructura del sistema educativo argentino fue pensada hace 100 años 
para una población diferente de la actual y con el propósito de asegurar 
básicamente la ciudadanía de muchos inmigrantes y contribuir con la 
conformación y el afianzamiento de la identidad e integración nacional en la 
etapa de formación del Estado y de la Nación Argentina. Dicha configuración se 
estructuró en torno a la homogeneidad y se organizó en niveles jerárquicos: 
preescolar, primario, secundario y universitario, como compartimentos estancos 
y rígidos, difíciles de superar en la pirámide de acceso social. El nivel preescolar 
y primario fue pensado para los dominados y el secundario y universitario, para 
las élites dirigentes, es decir para formar trabajadores manuales e intelectuales 
respectivamente, cuyas capacidades debían desarrollarse de manera 
diferenciada, legitimando las diferencias de origen.
Hoy, acorde con el proceso de mundialización que caracteriza el escenario 
nacional, la cuestión se plantea en otros términos, se hace necesario educar para 
la consolidación de la identidad nacional, la democracia, productividad, 
crecimiento, integración y equidad social, integrando aquello que es diferente en 
lo político, económico y social, sin perder la identidad cultural y fortaleciendo las 
diversidades locales, provinciales y regionales.183
183 Filmus D.. “Estado, Sociedad y  Educación en la Argentina de Fin de Siglo. Procesos y  Desafios ”, Troquel, 
Argentina, 1996.
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Para ello, fue necesario garantizar más años de escolarización, en el 
marco de las tendencias educativas internacionales, pasando de siete a diez 
años la educación obligatoria, lo que trajo aparejado una modificación en la 
estructura académica.
Esta modificación se planteó en niveles integrados por ciclos formativos, 
como periodos temporales a lo largo de los cuales se organiza el proceso de 
aprendizaje-enseñanza, que no suponen jerarquías ni escalones asociados a las 
estructuras de clases sociales, sino que se fundamenta en la idea de continuidad 
formativa.
Al respecto, en el Art. 10 de la Ley Federal de Educación se establece que 
la nueva estructura será implementada en forma gradual y progresiva, 
redefiniendo la organización de siete años de escuela primaria y cinco o seis de 
secundaria en una nueva propuesta integral de escolarización conformada por 
distintos “niveles y ciclos” 184, con el propósito de desarrollar todas las 
capacidades de las personas de manera equilibrada, desde el comienzo hasta la 
finalización de un período de escoiarización más largo y equitativo, en la 
denominada sociedad del conocimiento.
Con el fin de asegurar la igualdad de oportunidades y adecuarse mejorar a 
las necesidades de una educación más integrada y vinculada con los intereses y 
edades de los estudiantes, se estableció la siguiente estructura de niveles y 
ciclos:
>h4 Entendemos p o r  niveles a las distintas etapas que conforman el sistema de educación formal, desde la 
experiencia de aprendizajes más elementales a los más complicadas. Cada uno de los niveles puede a su vez 
organizarse en ciclos a los fines de la programación y  gestión pedagógica, teniendo en cuenta las necesidades 
individuales y  sociales del proceso de desarrollo psico-evolutivo. Cada ciclo constituye una unidad de programación  
y  gestión pedagógica que supone coherencia metodológica y  organizativa, como así también secuencia, graduación 
y  articulación de contenidos.
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-Educación Inicial: para niños de O a 5 años de edad, sólo obligatoria para 
el último año.
-Educación General Básica Obligatoria (EGB): de nueve años de duración 
a partir de los seis años de edad. Esta educación tiene una unidad 
pedagógica integral organizada en tres ciclos de tres años cada uno185. 
-Educación Polimodal (EP): de tres años de duración, no obligatoria y 
posterior a la EGB, que podrá o no estar complementada con los 
Trayectos Técnicos Profesionales (TTP).-
-Educación Superior profesional y académica de grado, cuya duración es 
determinada por las instituciones universitarias y  no universitarias según 
corresponda.
-Educación Cuaternaria.
CUADRO N* 5: ESTRU CTU RA  D EL SISTEM A EDUCATIVO ARGENTINO ESTRU CTU RA  
ANTERIO R A LA  L E Y  FED ER A L DE EDUCACIÓN
No Obligatorio Obligatoria No Obligatorio
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
años años años años años años años años años años años años años años años años
NIVEL
NIVEL INICIAL NIVEL PRIMARIO NIVEL MEDIO SUP.
NIVEL MEDIO/TECNICO
ESTRU CTU RA  PO STERIO R A LA LE Y  FED E R A L DE EDUCACION
No Obligatorio Obligatorio No obligatorio
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
años años años años años años años años años años años años años años años años
1er Ciclo 2do Ciclo 3er Ciclo Ciclo único
EDUCACION EDUC.
EDUCACION EDUCACION POLIMODAL SUP.
INICIAL GENERAL BASICA TRAYECTOS
TECNICO-PROFESIONALES
Fuente: Elaboración propia.
IS5 Para ampliar véase: Resolución N* 30/93 del Consejo Federal de Cultura y  Educación.
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Esta nueva estructura se fundamenta en una concepción de hombre como 
ciudadanos responsables, protagonistas críticos, creadores y transformadores de 
la sociedad a través del amor, el conocimiento y el trabajo.
B. DE LINEAMIENTOS CENTRALIZADOS A MARCOS CURRICULARES 
DESCENTRALIZADOS.
Tradicionalmente, las distintas propuestas curriculares fueron elaboradas 
“arriba” (nación, provincia o municipio). De esta manera, equipos técnicos 
selectos, influenciados la mayoría de las veces por corrientes pedagógicas 
extranjeras, producían lineamientos a prueba de maestros y profesores, que se 
instalaban en las escuelas como prescripciones cerradas, dejando poco espacio 
para la inclusión de las particularidades locales y regionales.
Iniciado los años 80, paralelo a la transferencia de los servicios 
educativos, tuvo lugar un proceso de reformas curriculares e innovaciones 
pedagógicas en los ámbitos provinciales, municipales e institucionales, que 
enfatizaron, según los casos, la actualización de contenidos, la renovación 
metodológica o la modernización de la organización institucional de las escuelas. 
Esto movilizó una producción densa de materiales curriculares que generó 
procesos de profunda desarticulación entre el estado nacional y las distintas 
jurisdicciones que acentuó la segmentación del sistema ante la inexistencia de 
una base nacional común que los articulara.
En este sentido se destacan, en el nivel medio, los avances efectuados 
entre 1982 y 1996 por dieciséis de veinticuatro jurisdicciones, a saber: Buenos 
Aires, Córdoba, Corrientes, Chubut, Entre Ríos, Jujuy, La Pampa, Mendoza, 
Misiones, Ciudad de Buenos Aires, Neuquén, Río Negro, Santa Fe, San Luis, 
Salta y Tucumán. En general, Inés Dussel sostiene que dichas propuestas
estuvieron inspiradas en la idea de integración de contenidos186, la 
regionalización187, la inclusión de la tecnología como ciencia aplicada en el 
denominado ciclo básico188, la incorporación de una formación para el trabajo en 
todas las modalidades del ciclo superior189 y la apertura.190
Si bien en ciertos aspectos, la transformación curricular de los 90’ 
recuperó como insumo algunos desarrollos de la década anterior, las 
experiencias propias del proceso de recuperación democrática no fueron 
consideradas como elementos claves a partir de los cuales la transformación 
propuesta por la Ley Federal, debía configurarse.
El proceso de implementación de la ley y de la configuración de la nueva 
estructura que de ella se deriva, tuvo un pretendido carácter refundacional 
desconociendo los esfuerzos que en materia de cambio educativo venían 
desarrollando las distintas jurisdicciones. Desde este posicionamiento 
fundacional de un nuevo sistema educativo nacional se estableció la necesidad
186 En este sentido se destaca: la conformación de áreas de disciplinas afines (Tucumán, Misiones y  Jujuy); la 
organización de ejes form ativos entorno a los distintos aspectos que conforman la personalidad (Provincia de 
Buenos Aires); problemas ejes p o r  año a partir de los cuales se articulaba los contenidos de todas las asignaturas 
(Córdoba, Santa Fe y  Entre Ríos); y  los talleres integrados p o r área a partir de los cuales se vinculaban los 
contenidos de las disciplinas afines (Mendoza, Río negro, C hubuty Neuquén).
187 La tendencia a la regionalización, más que una renovación de contenidos supuso una reafirmación de la 
identidad cultural provincial provincial.
188 En el ciclo básico (1, 2 y  3er año), se incluyeron talleres y/o  áreas, a saber: pre-tecnológicos (Chubut), 
tecnológicos (Neuquén), integrados-tecnológicos (Jujuy), talleres optativos de tecnología (Río Negro), Talleres de 
Orientación Vocacional (CBU-Nación), área de educación para el trabajo (Misiones), campo de orientación laboral 
(Mendoza), y  área de educación tecnológica y  administrativa (Córdoba).
189 En el ciclo superior (4to, 5to y/o 6to año) se establecieron vínculos con las estructuras productivas locales, a 
través de la implementación de pasantías, desarrollo de actividades productivas en la escuela, a través de la 
organización y  gestión de microemprendimientos, etc. (Entre Ríos, La Pampa y  Santa Fé)
190 Para ampliar véase: a) Canteros G.. “La transformación y  la innovación de la educación en las provincias y  en 
la MCBA. Prioridades Políticas, opciones estratégicas y  modalidades de gestión”. Mimeo, Argentina, 1992. b) 
Braslavsky C.. “Acerca de la Reconversión del Sistema Educativo Argentina 1984-1995"". En la Revista Propuesta 
Educativa, N* 14, FLACSO-Novedades Educativas, Argentina, 1996. c) Dussel “Los cambios curriculares en los 
ámbitos Nacional y  Provinciales en la Argentina (1990-2000): elementos para su análisis". Proyecto de Alcance y  
Resultado de las Reformas Educativas en Argentina, Chile y  Uruguay, Universidad de Stanford/Bid, Mimeo, 
Argentina 2001. e) Dussel I. “E l curriculum de la escuela media Argentina”. MEyC., Dirección Nacional de 
Cooperación Internacional, Argentina, 1994. d) Fernández A L. y  otras. “"Cambios de la educación Secundaria en 
la Argentina”. En Braslavsky C., “La Educación Secundaria ¿Cambio o inmutabilidad?. Santillana, Argentina,
2001, pp. 412/415.
imprescindible de contar con dispositivos que articulen las demandas de los 
actores, es decir de “marcos curriculares” que traduzcan las intenciones y 
razones de la sociedad en un proyecto socio-político y cultural compartido a nivel 
nacional.
Todo marco curricular supone un proyecto al servicio de una práctica 
educativa escolar articulada y coherente; implica una planificación flexible a 
diferentes escalas (macro, meso y micro) y en los distintos niveles de la gestión 
pública (nacional, jurisdiccional, institucional y del aula) para dar respuesta a 
situaciones diversas, no todas previsibles. Dicho marco constituye un espacio 
permanente para la actuación profesional de los planificadores, técnicos, 
directivos, docentes.
Esta idea de desarrollo curricular permanente se está consolidando, a 
partir de la participación diferenciada de la sociedad en un proceso de 
especificación que involucra de manera interdependiente tres ámbitos o niveles, 
él correspondientes al macrosistema (Nacional), al mesosistema (Jurisdiccional) 
y al microsistema (Institucional y  del aula) educativo.
A nivel macro, la Nación a partir de las necesidades, experiencias y 
aportes de las diferentes Jurisdicciones, acuerdan desde la diversidad, en el 
seno del Consejo Federal de Cultura y Educación, los fundamentos, expectativas 
de logro y contenidos socialmente válidos para toda la población con el propósito 
de garantizar equidad y calidad educativa. Dicho consenso se manifiesta en la 
definición de los Contenidos Básicos Comunes (CBC) o sea del conjunto de 
saberes de la cultura que la sociedad considera importantes e imprescindibles 
que se aprendan en las instituciones educativas y por ende, que los estudiantes 
de los distintos niveles y ciclos los asimilen y se apropien de ellos, para seguir 
aprendiendo durante toda la vida como miembros plenos de la sociedad.-
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Su exposición tiene fines exclusivamente enunciativos (conceptos, 
procedimientos y actitudes), no prescribe una organización para la enseñanza ni 
criterios para el abordaje didáctico, sino que constituye un medio estratégico para 
poder organizar un sistema descentralizado y a la vez integrado de gestión 
curricular.- Esto implica que, si bien cada jurisdicción define la forma para su 
organización, se asegura un nivel de formación semejante en todo el país y se 
garantiza la movilidad de los estudiantes entre las distintas Provincias y la Ciudad 
Autónoma de Buenos Aires.
Dicha propuesta macro oficial, constituye el basamento, para que a nivel 
“meso” cada una de las jurisdicciones formule su propio diseño en interacción 
con sus escuelas, enunciando las bases y principios en los que se fundamenta 
la educación en la provincia (naturalmente en el marco de los fundamentos 
federales, leyes provinciales y constituciones); la intencionalidad política, cultural 
y social; el encuadre filosófico, epistemológico, psicológico, pedagógico y 
sociológico a partir del cual se intenta responder, integrar y explicar el modelo 
didáctico; las pautas de evaluación, acreditación y certificación; las propuestas de 
contenidos (basadas en los CBC y adaptadas a las particularidades de cada 
lugar) y otras orientaciones referidas al proceso de enseñanza-aprendizaje.
A su vez, a nivel micro, la escuela en relación con su medio comunitario 
circundante contextualiza los diseños jurisdiccionales en el marco de su 
respectivo Plan Educativo Institucional, utilizando el proyecto curricular como un 
instrumento articulador. Esto implica asumir el desarrollo curricular institucional 
como un proceso de adaptación de los documentos a su realidad, necesidades e 
intereses a partir de las características, potencial de aprendizaje de los 
estudiantes, identidad y posibilidades de la escuela, la realidad socio-económica 
y cultural en la cual está inserta y las opciones y potencial pedagógico-didáctico 
de la misma.
*
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Esta propuesta de construcción y reconstrucción curricular en escala y a 
distintos niveles, es un indicador de la implantación de políticas de 
descentralización y de la introducción de una lógica sistémica en el proceso de 
diseño y desarrollo curricular, en el que ambas instancias se retroalimentan 
mutuamente desde una perspectiva global y situacional.
CUADRO N* 6: N IVELES DE CONSTRUCCIÓN CU RRICU LA R
MAYOR NIVEL DE ESPECIFICIDAD
Fuente: Elaboración propia.191
191 Cuadro adaptado del D ocum ento: “Los CBC en la escuela M.C. y  E. de la Nación, Argentina, 1996, p . 17.
C. DE UNA ORGANIZACIÓN TECNOCRÁTICA A UNA GESTIÓN EDUCATIVA 
INTELIGENTE
Las propuestas de reforma educativa intentadas en nuestro país, 
históricamente prestaron poca o casi ninguna atención a los temas de 
organización y gestión. Esto fue producto de concepciones centradas en el 
macrosistema y en los resortes administrativos, que redujeron de ese modo, a 
segundo plano, el complejo de la dinámica interna institucional y curricular y su 
incidencia en la calidad y la equidad de la educación.
A partir de la implementación de la ley federal y de las nuevas funciones y 
atribuciones que ella le otorga a los distintos niveles de decisión, surge la 
necesidad de configurar nuevos modelos organizacionales, reaccionando contra 
la marcada tendencia histórica de centralismo y burocratismo que las 
caracteriza.192
Investigaciones recientes nos indican que la secuencia transformadora 
debería comenzar por el cambio en la Institución Educativa, porque es desde allí 
donde se podrá refundar el sistema. Ello no significa descuidar los niveles macro 
(nación), meso (supervisión y jurisdicción) y áulico, sino darles sentido desde una 
unidad escolar autónoma y flexible, articulada con el sistema e integrada en el 
marco de políticas consensuadas federalmente.193
Adquieren importancia los aspectos vinculados a la gestión, es decir 
aquellos que hacen a la organización, el funcionamiento y la toma de decisiones 
en las distintas escalas y ámbitos del sistema.
192 Para ampliar véase: a) Casassus, J.. "Descentralización y  desconcentración de los sistemas educativos en 
América Latina: fundam entos y  dimensiones críticas ”. En Boletín Proyecto Principal de Educación en América 
Latina y  el Caribe 22, UNESCO, Brasil, 1989. b) Espinóla V. “La construcción de lo local en los sistemas 
educativos descentralizados. Los casos de Argentina, Brasil, Chile y  Colombia". E.V., Chile, 1994.
193 Tedesco J.C.. “La secuencia de la transformación educativa en América Latina". En Revista Zona Educativa, N*  
33 , Año 04, Argentina, 1999.
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Las teorías de la organización aplicadas al campo de la educación afirman 
que resulta imposible ofrecer un servicio educativo de calidad, si no se cambian 
los modelos de gestión y conducción en los que se realizan las prácticas 
cotidianas.
Es por ello que se sostiene conjuntamente con la modificación de 
estructura y la transformación curricular, la necesidad de un “cambio integral en 
la gestión del sistema educativo" que supone superar la dicotomía entre 
planeamiento/administración, la delimitación de los diferentes niveles de 
responsabilidad en cada una de las escalas y niveles de actuación ante los éxitos 
y fracasos, la integración de las dimensiones curricular y administrativa en un 
único proceso de decisión y la construcción de una creciente descentralización.
La escuela, haciendo uso de su autonomía, delineará los procesos de 
innovación necesarios para transformar las prácticas institucionales y 
curriculares, con el pertinente apoyo de las estructuras de supervisión, el 
asesoramiento de la jurisdicción, la asistencia técnica de la Nación y  la 
participación de la comunidad. Porque se comparte la idea de que desde los 
macro escenarios políticos se puede pretender “implantar” cambios, y que desde
«
el aula se puede intentar mejoras, pero no llegarán a formar parte viva de las 
instituciones ni a promover una real transformación, si no provocan un desarrollo 
organizativo de la institución escuela.
Con esta intención, se busca que las instituciones que integran el sistema 
educativo sean organizaciones no tradicionales, “inteligentes”, con estilos que 
faciliten el aprendizaje de todos sus actores, incorporando nuevas formas de 
hacer a la práctica diaria y una gestión que favorezca procesos de cambio. Para 
ello se hace necesario disminuir drásticamente las jerarquías, formar equipos de 
trabajo autónomos y flexibles; crear espacios de interacción intra e 
interinstitucional que supongan intercambio y reflexión conjunta e incrementar el
tiempo de los actores (principalmente docentes) en la unidad escolar, entre 
otras.194
Este estilo de gestión implica apertura hacia el contexto y la comunidad, 
como así también el desarrollo de estrategias internas de delegación, 
participación, desconcentración y negociación a fin de concertar 
objetivos; procesos, acciones y resultados y los niveles de responsabilidad que 
los distintos actores tendrán frente a las mismas.
Otorgar mayor autonomía a las Instituciones Educativas significa partir del 
reconocimiento de las diferencias existentes entre las escuelas, cada una con su 
propia dinámica, sus características particulares, lo que supone un modelo de 
gestión diferente (democrática y participativa), en el que las instituciones toman 
decisiones en torno a su proyecto educativo, que fue construido con la 
participación de todos los actores involucrados.
Para desarrollar esta nueva concepción de Gestión Educativa es preciso 
reconocer cuáles son las capacidades, comportamientos y conocimientos que 
necesitan los actores, no sólo a nivel local (directivos y equipos docentes), sino 
en los niveles central (Ministerio Nacional) e intermedios 
(Jurisdiccionales/Supervisores).
194 Para ampliar, véase: a) Gore E. y  otro. “Aprendizaje y  organización. Una lectura educativa de las teorías de la 
organización”. Tesis, Argentina, 1988. b) Aguerrondo  /.. “La Escuela como organización inteligente”. Troquel, 
Argentina, 1996.
Al respecto, se reconocen tres competencias básicas y a la vez 
fundamentales195:
-LIDERAZGO, es decir de personas emprendedoras, activas, 
dinámicas, al servicio de los demás y dispuestas a resolver 
situaciones problemáticas. Sin embargo, no debiera entenderse que 
esta es una cualidad tan sólo individual porque también puede 
hallarse en grupos integrados bajo una finalidad común. De hecho, 
se conoce que las escuelas logran más y mejores metas educativas 
cuando han logrado establecer un equipo colaborativo para liderar 
el cambio.
-PENSAMIENTO REFLEXIVO que incluya:
• La capacidad de abstracción, la cual permite extraer datos 
para reconstruirlos en el campo conceptual, posibilita 
desarrollar procesos de descripción, análisis, síntesis y 
explicación, y el despegue de la situación cotidiana para 
facilitar la reflexión sobre el propio hacer, en docentes y 
directivos.
• El pensamiento sistémico: al ser la escuela una unidad 
dinámica y compleja, se requiere desarrollar un pensamiento 
que vincule, integre, articule y establezca conexiones entre 
todos los componentes.
195 E l concepto de competencia alude a las representaciones, los conocimientos, las capacidades y  los 
comportamientos apropiados para resolver los problemas de un ámbito profesional definido en un contexto dado. 
Asi, asumimos que es competente aquella persona que puede realizar una actividad profesional identificable, 
resolver dificultades, atender a las necesidades de sus destinatarios, dependientes o colegas y  desarrollar soluciones
o respuestas en el momento oportuno.
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• La capacidad de experimentación.
-APRENDIZAJE INSTITUCIONAL que significa aprender de manera 
colectiva. Se apoya en la idea de que la gestión es compromiso de 
todos. Reivindica el lugar de los aprendizajes en todos los 
miembros de la comunidad. Conlleva procesos de 
profesionalización tanto en los directivos como en los docentes. 
Posibilita convertir la experiencia en objeto de análisis para 
transformar en tema de debate los avances y obstáculos de la 
práctica pedagógica. Promueve la constitución de equipos docentes 
pues los cambios necesitan intervención y participación de toda la 
comunidad y del trabajo en equipo.196
En esta gestión escolar las dos tareas primordiales de los directivos será: 
centrar a la institución en su misión educativo-pedagógica a través de la 
promoción de aprendizajes significativos y estimular y sostener la participación 
de los docentes en equipos de trabajo alrededor del proyecto educativo que los 
nuclea.
El proyecto educativo institucional es descripto como un proceso 
inacabado e interrogado permanentemente por una realidad cambiante. Abierto a 
las necesidades del entorno, con objetivos, propósitos y metas a largo plazo que 
se van evaluando y que implican retroalimentación a partir del diseño y  
fundamentalmente de su desarrollo. Es dinámico y orientado al mejoramiento de 
la calidad, mediante un proceso de investigación basado en la participación, que 
organiza el quehacer educativo y produce un saber que transforma la realidad.
m  Para ampliar sobre esta perspectiva: Luque, M. “Gestión Educativa En Cuadernos para pensar hacer y  vivir la 
escuela, M E de la Prov. de Córdoba, Argentina, 2003.
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Da cuenta de problemas, prioridades y soluciones alternativas, como así también 
de ajustes, modificaciones y adaptaciones que posibilitan la construcción 
permanente de sentidos alrededor de las necesidades de la comunidad. No es 
una receta mágica que resuelve todos los problemas, ni un planeamiento que 
desconoce las necesidades y realidades de la institución. Es un proceso de 
reflexión, acción, debate, análisis e investigación.
El ejercicio de la autonomía responsable no es sencillo en nuestro país, 
por lo tanto pocas son las experiencias que se han generado en este sentido al 
interior del sistema educativo. Este último, atravesado por una fuerte tradición 
centralista, sin embargo, muy lentamente, está, avanzando hacia prácticas más 
autónomas y democráticas.
La autonomía en el ámbito escolar apunta a concretar la coordinación del 
trabajo entre los docentes al servicio de los aprendizajes escolares, y a su vez 
propiciar una ruptura con la cultura reinante hasta ahora en las escuelas 
(individualista, cerrada sobre sí misma y con poca posibilidad de asumir los 
resultados de los procesos educativos).
Es posible distinguir en cuanto a la participación, diferentes niveles que es 
necesario relacionar con las competencias específicas de las personas que están 
participando, sus roles en la institución y el tipo de tareas en que se hallan 
involucrados. Asimismo hay decisiones en las que no se participa porque son 
resortes de autoridades superiores.
Los actores pueden participar en la vida institucional en los siguientes 
niveles: información (son informados de las decisiones que se han tomado), 
consulta (son informados de las propuesta y se les consulta la opinión, para 
luego tomar una decisión), elaboración común (las decisiones se toman en forma 
compartida) y en el control (las decisiones se toman en forma compartida y
además los involucrados participan en el control y seguimiento de las decisiones 
y acciones comprometidas).
Hay dos formas de participación, la indirecta que se concreta en la 
elección de representantes en quienes se delega; y la participación activa o 
directa que supone la intervención del individuo en la gestión de la cosa pública.
Las cuestiones relativas a la convivencia en los establecimientos 
educativos atraviesan toda la vida institucional, el conjunto de sus dimensiones y 
conciernen a la totalidad de sus actores.
Los límites más evidentes en la participación los proporcionan los propios 
actores y su capacidad e intereses para compartir los espacios abiertos por las 
instituciones. La capacidad y el interés están fuertemente condicionados por 
cuestiones: socio, histórico y culturales, de dinámica institucional y la 
especificidad de la institución escuela.197
La creación de ámbitos partidpativos en el seno de las instituciones debe 
realizarse sobre la base de una clara asignación de niveles de participación y de 
intervención.
Esto significa, para las instituciones educativas, supervisiones, 
jurisdicciones y ministerio nacional, una verdadera transformación no sólo desde 
nuevos modelos organizativos, sino también pedagógicos y sociales. Se 
promueve de este modo hacia cada vez mejores estadios de desarrollo para 
ofrecer una educación de calidad con equidad para todos. Esto implica concebir:
197 Para ampliar, véase: a) Frigerio, G. y  otras. “Las instituciones educativas. Cara y  ceca Troquel, Argentina, 
1995. b) Ministerio de Educación. “Cursopara supervisores y  directores de instituciones educativas". M E - Módulo
1 y  2. Argentina, 1998.
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• Una Institución educativa como unidad de cambio e innovación y 
el aula como centro para el aprendizaje y la enseñanza
• Una Supervisión como una dispositivo de análisis y monitoreo 
regional,
• Una Jurisdicción como una unidad de promoción y asistencia 
provincial.
• Un Ministerio Nacional como espacio para el consenso y  
concertación federal
Para ello, deberá reconocerse la transversalidad de la dirección y la gestión, 
como también la diversidad y los variados niveles de desarrollo de cada uno de 
los ámbitos institucionales y a partir de ello instalar una verdadera transformación 
que involucre todo el sistema educativo en un mismo proceso de construcción y 
reconstrucción.
D. DE LA PREPARACIÓN INICIAL A LA FORMACIÓN DOCENTE CONTINUA
En nuestro país, el desarrollo de la formación docente estuvo unido al 
proceso de institucionalización del sistema educativo y a su crecimiento 
cuantitativo en los distintos niveles. Primero fue necesario formar maestros para 
atender la educación primaria y luego profesores para el nivel medio. Así 
surgieron las Escuelas Normales (1870) y los Institutos Superiores del 
Profesorado (1904) respectivamente, como espacios para el desarrollo de la 
formación inicial como única instancia contenedora de todas las respuestas que 
la práctica escolar pudiera requerir y limitando su función a la de trasmitir todos 
los saberes necesarios para intervenir en el proceso educativo.
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En las últimas décadas del siglo XX, distintas investigaciones198 indican 
avances en la enseñanza con la incorporación de nuevos desarrollos al 
pensamiento pedagógico, que reconocen la complejidad de la actividad docente 
y como consecuencia, la necesaria revisión de su formación ante los nuevos 
requerimientos.
En la actualidad, no es posible pensar en la formación profesional en un 
período acotado de tiempo en donde los estudiantes adquieren de una vez y 
para siempre todos los conocimientos necesarios para desempeñarse en el 
mundo del trabajo educativo. La necesaria actualización permanente, a raíz de 
los vertiginosos cambios que se viven en la sociedad en general, así como los 
constantes y cambiantes avances en la producción de conocimiento, hacen
* pensar que un profesional deberá atravesar procesos de actualización y 
perfeccionamiento, para el acrecentamiento de las competencias profesionales y 
su desarrollo laboral.199
Por ello, que a partir de la implementación de la Ley Federal 24.195 se 
estableció la necesidad de construir un nuevo modelo de formación docente, 
llamado de “formación docente continua”.
La noción de formación continua hace referencia a un proceso de 
conformación del pensamiento y del comportamiento socio-pedagógico de los 
docentes, que se inicia en un momento dado, cuando un sujeto comienza a 
prepararse para el ejercicio de la profesión en algún nivel o modalidad del 
sistema educativo y recibe por ello, una credencial. Pero la formación prosigue a 
lo largo de toda su carrera, en función de las necesidades emergentes que
•
m  Para ampliar, véase: a) Davini, M.C.. "La form ación docente en cuestión: pedagogía y  p o lítica ”. Paidos, 
Argentina, 1995. b) D iker G. y  otra. "La form ación de maestros y  profesores: hoja de ruta". Paidos, Argentina, 
1997. c) Edelteis G. y  otra. "Imágenes e imaginaciones. Iniciación a la docencia”. Kapeluz, Argentina, 1995. d) 
Sacristán G.J. y  otro. "La enseñanza: Comprender y  Transformar la enseñanza", Morata, España, 1989.
199 Ministerio de Educación. "C ursopara supervisores y  directores de instituciones educativas”. M E - M ódulo 11 y  
12. Argentina, 1998.
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plantea la tarea de enseñanza y la socialización en el proceso de trabajo para los 
que debe prepararse continuamente.200
Esta acepción de la Formación Docente implica pensar en una 
reconfiguración del Sistema Formador, más que en instituciones formadoras 
aisladas; es decir, en un conjunto de institutos coherentemente articulados entre 
sí que dan respuestas a la totalidad de la formación profesional del docente, 
brindando: formación de nuevos docentes para distintos niveles y especialidades; 
perfeccionamiento de docentes en ejercicio; capacitación de docentes para el 
ejercicio de otros roles, en diferentes campos de desempeño institucional; 
investigación pedagógica que apunte al análisis de los problemas de las 
prácticas escolares.201
200 Para ampliar, véase: a) Birgin Alejandra y  otra. "Problemas y  perspectivas de la form ación docente En Daniel 
F. (comp), “Los condicionantes de la Calidad Educativa", Ediciones Novedades Educativas, Argentina, 1995. b) 
Davini M.C.. “M odelos teóricos sobre la Formación docente en el contexto latinoamericano". En Revista Argentina  
de Educación, N* 15, Argentina, 1991.
201 Consejo Federal de Cultura y  Educación, Serie A-3, A-9, A - l l ,  A14, Ministerio de Cultura y  Educación, 
Argentina.
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El nuevo sistema exige una institución especializada, los “Institutos de 
Formación Docente”, con capacidad para:
■ asumir las funciones de formación inicial para los diferentes 
niveles y modalidades202, capacitación, perfeccionamiento y 
actualización docente203, promoción y desarrollo de la 
investigación educativa204;
• incorporar nuevos espacios de regulación y autonomía 
institucional;
• construir nuevas formas de vinculación con los niveles de 
destino -escuela- y la organización del entorno cercano.
En este sentido, se puso en marcha la Red Federal de Formación Docente 
Continua (1994), con la intención de constituir un sistema articulado de 
instituciones, que aseguren la circulación de información para concretar las 
políticas de formación docente continua acordadas en el ámbito del Consejo 
Federal de Cultura y Educación. Su finalidad es ofrecer un marco organizativo 
que facilite las articulaciones intra e interprovinciales para el desarrollo de un plan 
federal de formación docente continua.205
202 La form ación docente inicial es el proceso pedagógico sistemático que posibilita el desarrollo de competencias 
propias del ejercicio profesional en los distintos niveles y  modalidades del Sistema Educativo. (CFCyE. Resolución 
N* 63/97-A14. ME. 1997)
203 Capacitación, perfeccionamiento y  actualización docente son el conjunto de acciones dirigidas a los docentes en 
actividad y  a quienes deseen ingresar al sistema educativo para ser docentes. La capacitación perm ite adecuarse al 
ejercicio de la profesión. E l perfeccionamiento profundiza los conocimientos y  construye herramientas para generar 
innovaciones y  procesos de transformación. La actualización completa aspectos de la form ación que aparecen como 
nuevos requerimientos. (CFCyE. Resolución N * 63/97-A14. ME. 1997)
204 La función de promoción, desarrollo e investigación asociada con las de form ación y  de actualización y  
perfeccionamiento, tiene el propósito de introducir la perspectiva y  las herramientas de la investigación en el 
análisis de las situaciones cotidianas de las escuelas y  en el diseño, la implementación y  la evaluación de estrategias 
superadoras. Permite recoger, sistematizar, evaluar y  difundir experiencias innovadoras de docentes y  escuelas. 
Contribuye, además, a la generación de marcos conceptuales que fundamentan diferentes cursos de acción. 
(CFCyE. Resolución N* 63/97-A14. ME. 1997).
205 Conforman la Red Federal de Formación Docente Continua veinticuatro "cabeceras provinciales" y  una 
"cabecera nacional" en el Ministerio de Cultura y  Educación con responsabilidades de "coordinación"y "asistencia 
técnica y  financiera". Su objetivo también es integrar las actuales tecnologías de información y  las comunicaciones, 
a través de la puesta en funcionamiento de la Red Electrónica Federal de Formación Docente Continua.
4
Es a partir de esta Red, que el Estado Nacional y las Jurisdicciones:
• organizan un programa de capacitación en servicio 
constituido por una serie de circuitos y módulos orientados a 
satisfacer las necesidades diversas de los docentes, con 
motivo de la implementación de la Ley Federal de 
Educación.206 Dichos proyectos de capacitación para la 
transición fueron ejecutados por universidades, institutos de 
formación docente y gremios, entre otras instituciones. 
También se constituyeron equipos de capacitadores a nivel 
de cada jurisdicción. Este proceso de capacitación, fue 
acompañado con equipamiento para las escuelas más 
pobres y la provisión de material bibliográfico207 a todos los 
Centros Educativos del país con el propósito de permitir 
nuevas lecturas y reflexiones y fortalecer la capacidad 
profesional de los docentes, supervisores y otros miembros 
de la comunidad educativa.
• acreditan institucional y curricular a los Institutos Superiores 
de Formación Docente en el marco de los Acuerdos 
Federales y las particularidades jurisdiccionales.
El proceso de cambio de la “formación inicial, a la formación docente 
continua”, es uno de los pilares fundamentales de la transformación educativa 
argentina, debido a que la nueva escuela del siglo XXI requiere de docentes que 
abandonen gradualmente su rol de actores del cambio, para pasar a ser sus 
autores, acrecentando las prácticas profesionales a partir del trabajo cotidiano
206 Entre 1995 y  1999, se han dictado más de 29.000 cursos de perfeccionamiento docente, de los que participaron  
más de 600.000 docentes de los distintos niveles y  modalidad.
207 Biblioteca Profesional del Docente.
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con estilo colaborativo, el aporte de saberes externos y la reflexión sobre lo 
hecho y sobre los desafíos pendientes en el ámbito institucional.
E. DEL ASISTENCIALISMO A LA COMPENSACIÓN DE LAS 
DESIGUALDADES
El Estado Nacional, las provincias y los municipios con el propósito de 
garantizar la igualdad de oportunidades en el sistema educativo y a los fines de 
atemperar las desigualdades socio-educativas, han implementado en el tiempo 
diversas acciones de tipo asistencial y de compensación.
Entre las décadas del 50’ y el 80’ las desigualdades fueron consideradas, 
un fenómeno accidental que afectaba individualmente a un número más o menos 
grandes de sujetos, lo que constituía un desvio, una distorsión que no sólo podía 
sino que debía ser corregida, mediante acciones asistenciales que garantizaran 
igualdad en el punto de partida, esto es, igualdad en las condiciones iniciales de 
acceso a espacios formativos homogéneos, a través de los cuales se logra el 
cumplimiento de los derechos fundamentales consagrados en la Constitución.-
Desde 1990, como consecuencia de las políticas de ajuste económico de 
la década anterior, comienza a hacerse más explícita la existencia de diferentes 
condiciones de vida social, marcadas principalmente por las diferencias, no sólo 
material, sino culturales. La pobreza y la disminución de los estándares de 
calidad educativa comienzan a hacerse más evidentes. Ante esta situación, el 
Estado Nacional centra su preocupación en garantizar no sólo la igualdad de 
oportunidades en el ingreso, sino en posibilitar la permanencia, progreso y 
egreso de los estudiantes dentro de una educación básica inclusiva, diversa y de 
calidad, lo que supone igualdad no sólo en el acceso, sino en el punto de 
llegada, es decir en los resultados.-
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Fue así como, a partir de 1993, el Ministerio de Cultura y Educación 
implemento el PLAN SOCIAL EDUCATIVO con el fin de atender las necesidades 
educativas más apremiantes de la población, en consonancia con las 
recomendaciones de la Conferencia Mundial "Educación para Todos" realizada 
en Jomtien, Tailandia y ratificada en el Foro de Dakar; con el objetivo, combatir 
las desigualdades educativas. En general, se trata de un conjunto de acciones 
organizadas en programas y proyectos que abordan los aspectos fundamentales 
que inciden en la construcción de una educación de calidad.
Estas líneas de acciones compensatorias, se organizaron en torno a tres
ejes:
• Mejorar las condiciones para el trabajo escolar (infraestructura - 
nuevos edificios, ampliaciones y refacciones- y equipamiento - 
mobiliario, informático y ciencia-),
• Fortalecimiento de la gestión pedagógica y apoyo para la 
inserción de la escuelas en la trama de la comunidad (Provisión 
de libros y material didáctico y capacitación) a partir del 
desarrollo de proyectos específicos (Mejoramiento de la calidad 
de la educación en escuelas de nivel inicial y de 1ero y 2do ciclo 
de la Educación General Básica, Mejoramiento de la Calidad de 
la Educación Secundaria, Fortalecimiento de la Educación Rural 
(EGB3-RURAL), El trabajo va a la escuela en EGB3, Atención 
de necesidades educativas de la población aborigen, Educación 
básica de adultos y apoyo a escuelas de educación especial).
• Otorgamiento de Becas Estudiantiles con el propósito de crear 
condiciones para la permanencia en el Tercer Ciclo de la E.G.B. 
y en el Nivel Polimodal de los jóvenes de las familias
socioeconómicamente más vulnerables para mejorar el 
rendimiento de los alumnos, estimular la asistencia y la 
promoción; reducir la cantidad de jóvenes que no estudian 
dentro del tramo de escolaridad obligatoria; aumentar las 
condiciones futuras de empleabilidad de los jóvenes para el 
momento de ingreso al mundo del trabajo.208
Al igual que la política curricular, el Plan Social presenta tres niveles de 
ejecución209, a saber:
-Nivel Nacional: define el volumen de las prestaciones de los 
diferentes programas y proyectos210, el tipo de asignación211 y la 
cobertura posible para las jurisdicciones; establece los requisitos de 
información, acciones previas de compromisos que cada parte tiene 
que asumir para recibir los recursos; fija los procedimientos de 
transferencia de fondos o entrega de bienes; así como los 
mecanismos de rendición y control.
-Nivel Provincial: nominan instituciones o áreas geográficas para la 
prestaciones dentro de sus sistemas educativos en cumplimiento de 
los parámetros fijados y eventualmente adaptados a las situaciones 
particulares de cada jurisdicción; generan o respaldan toda la 
información requerida para la gestión; ejercen el monitoreo 
permanente de acuerdo con los criterios compartidos con la nación; 
se responsabilizan por procedimientos de auditoria muestral y
208 Para ampliar sobre cada uno de estos ejes, proyectos y  datos cuantitativos, véase: a) Ministerio de Cultura y  
Educación de la Nación. "Mejor Educación para Todos". ME., Argentina, 1999. b) España S.. “Políticas sociales 
en América Latina M itos y  realidades". En Revista Iberoamericana de Educación N* 23, España, 2000, pp. 51/102..
209 Kit “Enfoques espaciales para mejorar la equidad: la descentralización en el diseño y  la gestión de programas 
sociales". Ponencia presentada en el IV  Congreso Internacional del CLAD sobre Reforma del Estado y  de la 
Administración Pública, M éxico 1999, plO.
210 Precio aceptable p o r  metro cuadrado de construcción, monto de los aportes para la compra de útiles y  material 
didáctico o para la ejecución de proyectos de enseñanza, valor de las Becas estudiantiles.
2,1 Subsidios, bienes, asistencia técnica o capacitación.
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control censal de acciones.
-Nivel Institucional: directamente receptoras de los recursos, en 
este caso las escuelas ejecutan los recursos según los 
procedimientos estipulados, haciendo uso del margen de acción 
que en cada caso se establece y rinde documentada cuenta 
financiera y sustantiva de lo ejecutado.
Debido a que la pobreza es un fenómeno social que afecta a las mayorías, hoy 
más que nunca se hace necesario redoblar los esfuerzos por los más pobres, 
construyendo un escenario de equidad, que potencie las condiciones básicas que 
posibiliten a las familias, estudiantes, escuela y sociedad participar de los beneficios de 
una educación de calidad, concientes de su derecho, mediante una “acción afirmativa y  
auténtica de discriminación positiva’212.
El 2001 nos indica que existen avances y retrocesos en la implementación de las 
políticas de cambios planteadas para la transformación del sistema en el territorio 
Nacional, ya que el proceso de innovación ha asumido diferentes matices y ritmos en 
virtud de las particularidades regionales y contextúales de cada jurisdicción. Muchos 
desafíos están en construcción y otros pendientes, y  se observa una reorientación de 
las políticas que indican la necesidad de profundizar las acciones en la educación 
general básica, focalizando los esfuerzos en la universalización de la educación media, 
como nivel crítico, no sólo por sus resultados, sino por los procesos vivenciados y la 
necesidad de redefinir su identidad a la luz de los cambios estructurales213 y los nuevos 
desafíos que impone una sociedad marcada por las tendencias de la globalización y la 
fragmentación.
212 Para ampliar, véase: Reimers Arias F.. "Educación, desigualdad y  opciones de política en América Latina en el 
si^lo X X I”. En Revista Iberoamericana de Educación N* 23, Madrid, España, 2000, p p  21/499.
' La escuela media tradicional de 5 o 6 años de duración, no esta prevista explícitamente en la nueva legislación, 
sino que está integrada p o r  los dos últimos años que comprenden el 3er ciclo de la educación general básica y  los 
tres del ciclo polimodal, pudiendo o no estar vinculada a la form ación técnico profesional.
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“Para los adolescentes y jóvenes de 12/13 a 17/18 años 
el aprendizaje debe considerarse como una actividad 
principal. Para esta franja de edad “estudiar es trabajar”. 
Pero no se trata de extender la oferta existente, sino de 
renovarla en función del nuevo sentido que tiene la 
enseñanza media, que no cumple ya una función de 
selección (como en el caso del momento fundacional 
del viejo secundario argentino), sino que es el último 
piso de la escolaridad socialmente obligatoria. Es 
preciso adecuar la oferta de educación media a las 
características de los adolescentes actualmente 
excluidos (su cultura, sus condiciones de vida, etc.) 
proporcionando recursos que amplíen sus horizontes y  
les permitan desplegar su potencial cultural. No se trata 
entonces de ofrecer una educación “condescendientes”, 
sino de garantizar una efectiva igualdad de 
oportunidades a través del desarrollo de aprendizajes 
de calidad. En este caso también se debe combinar 
transformaciones en la oferta con políticas de apoyo a 
la demanda (becas y subsidios varios) para garantizar 
la permanencia de los adolescentes en las instituciones 
escolares. El adolescente que esta afuera del sistema 
escolar y  tampoco está inserto en el mercado de trabajo 
vive en riesgo y tiene disminuida su posibilidad de 
convivencia y de integración social”.214
La refundación o reinvención del sistema educativo requiere de nuevos 
contenidos, nuevas metodologías, pero también nuevas instituciones, alianzas, redes 
que garanticen su apropiación, que den cabida a nuevas formas de trabajo, de 
enseñanza y aprendizaje, en las que lo instituido e instituyente se conjuguen en 
términos de realidad.
Sin embargo, según demostraremos más adelante, podemos afirmar que dicha 
transformación no ha podido elevar la “política educativa” al rango de “política de 
estado” -tal como se pretendía- debido a que fue sometida en sus distintos ámbitos 
(Ministerio Nacional y Provinciales, Consejo Federal, Escuelas, etc.) a los intereses de
214 Cfr. Comisión de Educación. Resolución 572/02. "La centralidad de la Educación como Política de Estado. 
Propuesta para una Agenda educativa ". MECyT., Buenos Aires, 2002, p  8
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los distintos partidos políticos y de los grupos de interés en el sistema educativo 
(gremios, iglesias, etc.) reduciendo la política a una mera estrategia de gobierno.215
CARACTERIZACIÓN DE LOS CICLOS Y TRAYECTO QUE INTEGRAN LA NUEVA 
EDUCACIÓN MEDIA
La nueva organización del Sistema Educativo Argentino contenida en la Ley 
Federal de Educación no diferencia, en sentido estricto, un nivel primario y otro medio, 
sino que presenta una estructuración en niveles y ciclos que supone modificaciones 
sustanciales en las tradiciones educativas argentinas.
Las transformaciones curriculares y los estilos de gestión institucional provocan 
un proceso de cambio complejo, desarrollado con diferentes niveles de implementación 
e impacto en la estructura académica y organizativa de cada subsistema educativo 
jurisdiccional.
En los avatares de su puesta en práctica se ha configurado una oferta de 
enseñanza media de carácter heterogénea que aún se encuentra en momentos de 
definición y por qué no de búsqueda, cuya estabilización se vislumbra a mediano o 
largo plazo.
Si bien el Tercer Ciclo de la escolaridad obligatoria (EGB3), la Educación 
Polimodal (EP) y los Trayectos Técnicos Profesionales (T.T.P.) poseen características 
particulares, éstos atienden una franja etárea común de 12 a 17/18 años que presentan 
características psico-sociales específícas y  se conforman, básicamente, a partir de la 
transformación de un mismo nivel de la antigua estructura del sistema educativo, el
215 Caranza A.. "Las reformas educativas form an parte del proceso de regulación socia l”. En Revista Novedades 
Educativas N* 153, Argentina, p.8.
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nivel medio, que comparten en mayor o menor medida el conjunto de problemas y 
desafíos comunes.
Las tendencias internacionales216 parecen confirmar esta idea de una escuela 
media integrada por un primer ciclo (básico), de carácter obligatorio, orientado a 
desarrollar aprendizajes básicos y comunes desde una perspectiva comprensiva y un 
segundo ciclo (superior), postobligatorio, diversificado por modalidades. Esto tiene 
cierta similitud con lo que acontece en nuestro país, la EGB3, atiende a púberes entre 
12 y 14 años (7, 8 y 9 año), la Educación Polimodal y los TTP a jóvenes entre 15 y  
17/18 años (1,2 y 3 años). En este sentido, se puede considerar que la “EGB3”, la “EP 
y los TTP”, equivalen respectivamente a un ciclo básico y a un ciclo superior de la 
educación media.
A partir del análisis de las resoluciones y acuerdos marcos celebrado en la 
década del 90’en el seno del CFCyE., presentamos las principales características de los 
distintos ciclos y trayecto que integran la actual educación media.
A. Tercer ciclo de la EGB217
El Tercer Ciclo de la E.G.B. forma parte de la escolaridad obligatoria, (articulado 
con el 1ero y 2do ciclo) y brinda oportunidades a todos los estudiantes para completar 
los aprendizajes considerados básicos, tanto para su desarrollo personal como para su 
desempeño cívico y social. Procura responder a las necesidades específicas de los 
adolescentes, que se relacionan con el desarrollo para poder continuar estudios 
orientados en el polimodal, para actuar con mayores márgenes de autonomía, resolver 
problemas y llevar adelante proyectos que impliquen procesos intelectuales,
216 Véase en el Capítulo II: Tradición e innovación en la educación media: una mirada a otras culturas.
217 Para ampliar véase: Resolución 30/93, 39/94, 40/95, 79/98, y  98/99 del Consejo Federal de Cultura y  Educación 
y  la Resolución N* 1810/96 del Ministerio de Cultura y  Educación.
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procedimentales y valorativos de mayor complejidad que los de los primeros dos ciclos 
de la Educación General Básica. Por tratarse de un ciclo terminal de la obligatoriedad, 
el mismo asume una clara función orientadora, tanto en lo educativo como en lo laboral, 
para lo cual deberá ampliar los ámbitos de experiencia de los alumnos para que puedan 
perfilar decisiones vinculadas con sus respectivos proyectos de vida. En este sentido y 
desde la preocupación por la equidad, es importante tener en cuenta -dado que las 
elecciones de las personas se construyen socialmente- que la escuela puede contribuir 
a ampliar los horizontes de visibilidad social de los alumnos.
Dicho ciclo procurará avanzar hacia la formación de competencias más 
complejas, asumiendo como objetivo la sistematización de conceptos y procedimientos 
de los diferentes campos del saber y del hacer: enfatizar la comprensión del origen y las 
características de los procesos globales que afectan el mundo contemporáneo, 
reflexionar sobre los principios y consecuencias éticas de las acciones humanas en los 
aspectos sociales, científicos, culturales, políticos, económicos, tecnológicos y 
ambientales; profundizar valores y actitudes indispensables para la formación del 
ciudadano.
Es por ello que tratará de abordar el conocimiento desde áreas específicas, a 
saber: Lengua, Matemática, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Tecnología, Lengua 
Extranjera, Educación Artística, Educación Física y Formación Ética y Ciudadana, 
como así también espacios para Proyectos, Orientación y Tutoría y de Opción 
Institucional para atender su doble función orientadora: educativa y socio-productiva 
respectivamente. Se prevé 2700 hs reloj (900 hs. anuales) para el abordaje de los 
saberes previstos en los Contenidos Básicos Comunes. La Acreditación de este nivel se 
efectúa mediante una Certificación de Aprobación de la Educación General Básica.
117
B. Educación Polimodal218
La Educación Polimodal como trayecto postobligatorio brinda una preparación 
equilibrada entre lo académico y lo técnico, con valor formativo y social equivalente, de 
manera tal que garantice sus funciones básicas: la formación del ciudadano, la 
preparación para proseguir estudios superiores y la formación para desempeñar 
actividades laborales-productivas. No pretende formar personas especializadas para un 
determinado trabajo, sino desarrollar competencias fundamentales-específicas que les 
permitan pensar, sentir, actuar y convivir en amplios campos de la vida social y 
productiva, aplicando los conocimientos a situaciones diversas, en una realidad 
cambiante e imprevisible.
En este marco, se le reconoce a la educación polimodal las siguientes funciones:
- PROPIA: específica, en función de sus fines, propósitos y objetivos, 
como es la de:
• Brindar una formación ética y ciudadana que profundice y 
desarrolle valores y competencias intelectuales, prácticas y 
sociales) vinculadas con la construcción de proyectos 
personales de vida y la integración a la sociedad como 
personas responsables, críticas, solidarias y cooperativas.
• y, ofrecer una preparación para la vida productiva orientada 
hacia amplios campos del mundo del trabajo, fortaleciendo el 
desarrollo de las competencias que le permitan comprender 
los procesos globales, adaptarse y participar con flexibilidad 
en un mundo cada vez más complejo y competitivo.
218 Para ampliar véase: a) Resolución 30/93, 54/96, 57/97, 80/98, y  98/99 del Consejo Federal de Cultura y  
Educación y  la Resolución N * 1810/96 del Ministerio de Cultura y  Educación, b) Ferreyra H.. (Comp.) "Ventanas 
Abiertas a la Educación Polim odal". Novedades Educativa, Argentina, 1997.
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- PROPEDÉUTICA: que garantice una sólida formación para el acceso a 
estudios superiores desarrollando capacidades para un aprendizaje 
permanente, lo que supone:
• articulación de la educación polimodal con la educación 
general básica y  la educación superior.
• profundización del desarrollo de las competencias 
comunicacionales, matemático-estadísticas, socio-históricas 
y científico-tecnológicas que les permitan a los estudiantes 
comprender, actuar y transformar el mundo cambiante y 
competitivo de hoy, dando respuesta a las demandas del 
contexto social diversificado que determina trayectorias 
educativas y laborales diversas, como respuesta a las 
necesidades y expectativas de los distintos actores y 
sectores.
• fomento de actitudes y aptitudes positivas hacia un 
aprendizaje permanente, que trascienda la formación escolar 
y se extienda a lo largo de toda la vida del ser humano.
La educación polimodal cumplirá estas funciones a través de dos tipos de 
formaciones interrelacionadas:
• Una formación general de fundamento que retomará, con mayores 
niveles de complejidad y profundidad, los contenidos previstos para 
la Educación General Básica, incorporando los referidos a las 
Humanidades, con el propósito de asegurar el desarrollo de una 
sólida base de competencias comunes que le permitan a los 
estudiantes participar, activa, reflexiva y críticamente en diversos 
ámbitos de la vida social, económica, política y/o cultural. Esto 
supone un salto cualitativo, en el que los saberes sean abordados 
más allá del conocimiento intuitivo que caracteriza a los primeros
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niveles de escolaridad, porque los destinatarios de la educación 
polimodal no son niños sino adolescentes y jóvenes con capacidad 
de realizar abstracciones, reflexionar e introducirse en el abordaje 
del conocimiento experto y disciplinar.
Esta formación general de fundamento, por lo tanto, será común a 
todas las modalidades, asegurándose de que todos los estudiantes 
que cursen la educación polimodal sean capaces de:
-Pensar y comunicarse adecuadamente haciendo uso del 
lenguaje oral y escrito, matemático, artístico y corporal de 
tecnologías como las computadoras y de procedimientos
sistemáticos de análisis y resolución de problemas 
complejos.
-Adquirir, integrar y aplicar conocimientos provenientes de 
distintos campos y disciplinas tales como la literatura, las 
lenguas y la filosofía, la matemática, las ciencias naturales y 
la tecnología; las ciencias sociales, la historia, la geografía y 
las artes.
-Trabajar y estudiar eficientemente demostrando 
responsabilidad y compromiso con los valores personales, 
sociales y cívicos necesarios para contribuir al desarrollo de 
una sociedad democrática y pluralista.
El desarrollo de los contenidos básicos comunes (CBC) para dicha 
formación, demandará el 50% (1350hs) de la carga horaria prevista 
para el nivel 2700 horas reloj (900 horas reloj por año) y su
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distribución horaria se efectuará de modo gradual y decreciente 
durante los tres años de la educación polimodal.-
• una formación orientada dirigida al estudio y profundización de 
determinados campos del conocimiento de la formación general de 
fundamento en relación con los quehaceres sociales y productivos, 
dando lugar a especificaciones y aplicaciones focalizadas de los 
mismos en distintas modalidades, a saber:
-Modalidad Ciencias Naturales: enfatizará el acceso a contenidos 
referidos a los procesos de la naturaleza, fortaleciendo las 
capacidades de comprensión, interpretación e interacción del ser 
humano con ellos, vinculándose con la producción y aplicación de 
la investigación en ciencias naturales y la promoción y 
mejoramiento del medio ambiente y la salud a través del desarrollo 
de diversos tipos de actividades.
-Modalidad Economía y Gestión de las organizaciones: abordará los 
saberes referidos a los procesos socio-económicos y 
organizacionales, fortaleciendo las capacidades para entenderlos, 
participar, intervenir y operar en ellos.
-Modalidad Humanidades y Ciencias Sociales: atenderá 
especialmente la comprensión e interpretación de los procesos de 
desarrollo personal y de interacción, organización, continuidad y 
transformación del mundo socio-cultural, fortaleciendo las 
capacidades de participación e intervención reflexiva en ellos.
-Modalidad Producción de Bienes y Servicios: Centrará su estudio 
en el conocimiento y la resolución de problemas en los procesos
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productivos a las actividades que lo integran -diseño, 
transformación, control, gestión, comercialización, distribución- y a 
las dimensiones ambientales y las condiciones de trabajo que ellos 
involucren.
-Modalidad Arte, Diseño y Comunicación: su eje será la 
comprensión de los procesos expresivos, comunicativos y de 
producción artística, el uso creativo de distintos lenguajes, el 
desarrollo de capacidades de apreciación estética y el dominio de 
los soportes técnicos en ellos involucrados.
Las modalidades no operan como especializaciones para puestos de 
trabajo, sino como espacios para el desarrollo de capacidades que le 
permitan a los estudiantes actuar en amplios y  variados campos de la 
vida laboral, social y  productiva.
En definitiva, todas las modalidades profundizan y contextualizan los 
CBC a partir de un desarrollo de los Contenidos Orientados (CO.) 
integrando los saberes con una visión diversificada y organizados en 
función de los requerimientos propios del campo que define la 
identidad de cada una de ellas. Ocuparán un 30% (810hs) de la carga 
horaria mínima prevista para el nivel, distribuidos en forma gradual y 
creciente en los tres años.
Además, los CO. se vinculan con los Contenidos Diferenciados (CD.) 
que serán definidos por las instituciones educativas a partir de las 
prescripciones que establezca cada jurisdicción o bien propuestos por 
estas últimas en virtud de las demandas socio-productivas y las 
prioridades comunitarias, regionales y nacionales. Su eje organizador 
está constituido por la relación de la institución escolar con los
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entornos comunitarios (socio-productivos), siendo los CD. ámbitos 
diferenciados de aplicación y/o profundización de los CBC. y CO. a 
partir de la realidad del medio comunitario circundante a la escuela.
Estos contenidos se organizarán a partir de espacios curriculares 
relacionados con entornos socio-productivos, que les permitan a los 
estudiantes enfrentarse con situaciones problemáticas reales con las 
que pueda fortalecer y desarrollar las competencias adquiridas en la 
resolución de los mismos. Su desarrollo ocupará sólo un 20% de la 
cargo horaria mínima para el nivel (540Hs) distribuidos en los tres 
años.
La acreditación de este nivel se efectuará a través de un DIPLOMA de 
EDUCACION POLIMODAL en el que se precisará la modalidad cursada por el 
estudiante.
Esta propuesta es especialmente relevante tanto desde el punto de vista de las 
necesidades del estudiante que por su etapa evolutiva no debe ser impulsado a una 
definición temprana y definitiva sobre su inserción laboral, como desde la lógica del 
mercado de trabajo, altamente inestable y cambiante, que requiere cierta polivalencia 
de los trabajadores, con capacidad para resolver problemas y con versatilidad para 
múltiples ocupaciones.
*
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C. Formación Técnico Profesional219
La EP podrá articularse y/o complementarse de manera opcional con los TTP, 
Itinerarios Formativos (I.F.) o la Formación Profesional (F.P.) desarrollando las 
competencias necesarias para desempeñarse en ámbitos específicos del quehacer 
productivo respondiendo a los requerimientos locales y regionales.
Los trayectos técnicos-profesionales son ofertas formativas opcionales, para 
quienes están cursando o hayan egresado de la EP y deseen realizar opciones 
vocacionales explícitamente referidas a la iniciación en un campo profesional 
determinado. Su función es formar técnicos/as en áreas ocupacionales específicas cuya 
complejidad requiere el dominio de competencias profesionales que se desarrollan a 
través de procesos sistemáticos y prolongados de formación. Los TTP se organizan 
curricularmente a partir de módulos, es decir, espacios curriculares con características 
específicas, a partir del cual los equipos docentes seleccionan contenidos, diseñan 
actividades formativas y organizan entornos de aprendizaje en función del desarrollo de 
capacidades que se movilizan en las situaciones y actividades identificadas en las 
distintas áreas de competencia del perfil profesional. Los módulos pueden cursarse 
simultáneamente con la educación polimodal o en otras instituciones con capacidad 
para atender las demandas, de gestión pública o privada, previéndose en ambos casos 
una estrecha vinculación con espacios laborales concretos.
Un Itinerario formativo integra un conjunto de módulos de un trayecto que 
conducen a la obtención de calificaciones profesionales220 vinculadas a un espacio 
potencial de empleabilidad y emprendibilidad. En cambio, las ofertas de formación 
profesional se proponen desarrollar aquellas competencias requeridas para 
desempeñarse en ocupaciones determinadas y/o como componente de políticas activas
219 Para ampliar véase: Resolución 55/96, 86/98 y  98/99 del Consejo Federal de Cultura y  Educación y  la 
Resolución N* 1810/96 del Ministerio de Cultura y  Educación.
220 Se entiende p o r calificación profesional al conjunto de competencias afines certificables y  reconocidas en el 
mundo del trabajo.
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de empleo orientadas a promover la inserción laboral y social de grupos poblacionales 
con necesidades específicas.
El acceso a la formación técnico-profesional se realiza una vez que hayan 
finalizado la escolaridad obligatoria y estén cursando o hayan egresado de la educación 
Polimodal en cualquiera de sus modalidades. Los TTP conducen al título de técnico de 
nivel medio y los itinerarios e instancia de formación profesional a certificaciones que 
acreditan calificaciones profesionales. El conjunto de certificaciones así obtenidas 
conformarán una “cartera de competencias” que cada persona podrá enriquecer y 
acrecentar durante toda la vida.
A modo de síntesis, presentamos una mirada particular y a la vez comparativa de 
las principales características de los diferentes ciclos y trayectos que integran la actual 
educación media en transición, a saber:
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CUADRO N* 7: CA RA CTERIZA CIÓ N  DE LA  EGB 3, EP Y  TTP
ASPECTO EDUCACIÓN GENERAL 
BÁSICA-TERCER CICLO 
Obligatorio
EDUCACION POLIMODAL 
Postobligatorio
TRAYECTO TECNICO
PROFESIONAL
Postobligatorio
Necesidad educativa que 
satisface
Adquisición de saberes elementales 
y comunes imprescindibles para 
toda la población.
Dominio de capacidades 
intermedias, deseables según 
diversas realidades y según cada 
opción.
Logro de capacitación profesional 
intermedia para el desempeño en 
ámbitos específicos del quehacer 
productivo.
Funciones Desarrollo personal y social 
Propedéutica
Ética-ciudadana
Propedéutica
Preparatoria para la vida socio- 
productiva
Profesionalizante
Duración mínima: Global: 3 años
Ciclo Lectivo Anual: 180 días 
hábiles (36 semanas)
Horas reloj: 2700 (900hs. por año)
Global: 3 años
Ciclo Lectivo Anual: 180 días 
hábiles (36 semanas)
Horas relo¡:2700 (900hs.por año)
Global: 2 y 4 a ñ o s
Horas reloj: mínimo 1200 y máximo 
1800 hs. Reloj.
Formación General y homogeneizante cuyo 
eje es el desarrollo de 
competencias básicas, como así 
también se prevé una iniciación o 
aproximación al mundo del trabajo y 
la producción, sin constituir una 
especializa ción.
General y orientada que
contextualiza y profundiza la 
formación en diferentes campos del 
conocimiento y del quehacer socio 
productivo, mediante el desarrollo 
de competencias fundamentales.
Diversificada y centrada en el 
desarrollo de competencias 
profesionales vinculadas con campos 
correspondientes a sectores 
específicos y recortados del mundo 
productivo.
Modalidades / 
Orientaciones
Ninguna. •  Ciencias sociales y 
humanidades
• Ciencias Naturales
• Economía y Gestión de las 
Organizaciones
• Producción de Bienes y 
Servicios
• Comunicación, arte y diseño
• Industria de Procesos
•  Equipos e Instalaciones 
electromecánicas
• Electrónica
•  Producción Agropecuaria
• Construcciones
•  Maestro Mayor de Obra
•  Minería
• Aeronáutica
• Salud y ambiente
• Comunicación Multimedial
• Informática Profesional y personal
• Tiempo libre, recreación y turismo
• Gestión Organizacional 
entre otras
Marcos de referencia 
curricular
Contenidos Básicos Comunes. -Contenidos Básicos Comunes 
(Formación General de 
Fundamento-50%de la carga 
horaria)
-Contenidos Orientados (Formación 
orientada 30%de la carga horaria) y 
Diferenciados (20% de la carga 
horaria)
Perfil Profesional y estructura curricular 
básica.
Articulación Educativa 2do Ciclo de la EGB 
Educación Polimodal
3er Ciclo de la EGB
Trayectos o itinerarios Técnicos
Profesionales
Formación Profesional
Educación Superior
Educación Polimodal 
Formación Profesional 
Educación Superior
Organización Ciclo único articulado con los ciclos 
precedentes
Ciclo único Trayecto formativo 
Itinerario Formativo 
Formación Profesional
Franja Etérea Púberes y adolescentes 
12 13 y 14 años
Adolescentes y jóvenes 
15, 16 y 17 años
Adolescentes, jóvenes y/o adultos.
Condiciones de acceso Aprobación del 2do ciclo de la EGB. -Cumplimiento de la Escolaridad 
Obligatoria.
-Cumplimiento de la Escolaridad 
Obligatoria.
-Estar cursando o haber egresado de la 
Educación Polimodal.
Localización En establecimientos que ofrezcan: 
-Educación Inicial, 1ero y 2do ciclo 
de la EGB
En establecimientos que ofrezcan: 
-3er ciclo de la EGB 
-Toda la EGB
En establecimiento que ofrezcan:
-Educación Polimodal
-Educación permanente o Superior que
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-Toda la EGB
-Educación Polimodal con o sin los 
demás ciclos de la EGB.
-Educación Inicial, EGB 1 y 2, EP y 
Educación Superior No 
Universitaria.
-Polimodal
-T rayectos T écnicos-Profesionales
articulen distintas ofertas técnico- 
profesionales
-Otras instituciones del sector socio- 
productivo.
Conducción de las 
Instituciones
Director y Vicedirector de la Ex 
Escuela Primaria o Media, 
coordinadores del 3er ciclo EGB, 
etc.
Director, Vicedirector, 
Coordinadores por modalidad, 
Jefaturas por área de conocimiento, 
etc.
Director, Vicedirector, Coordinadores, 
Jefaturas, etc.
Personal Docente Docentes del nivel primario y 
profesores de educación media 
ambos con una adecuada 
capacitación.
Docentes de nivel medio, graduados 
no docentes de nivel superior que 
acrediten formación pedagógica y 
expertos en algún campo del saber.
Docentes de nivel medio, profesionales 
y/o expertos.
Estructura Curricular: Tipos 
de espacios Curriculares
-Espacios de definición provincial 
-Espacios para Proyecto, 
Orientación y tutoría 
-Espacios de opción institucional
-Espacios de todas las modalidades 
(comunes)
-Espacios propios de cada 
modalidad
-Espacios de definición institucional.
Areas Modulares
Módulos (comunes, optativos y 
complementarios).
Estructura curricular: 
Cantidad de espacios 
curriculares
Un máximo de 30 espacios.- Un máximo de 30 espacios 
distribuidos en no más de 10 por 
años.
No se prescriben máximos y mínimos.
Estructura curricular: 
Distribución de los 
Espacios
Máximo de 10 espacios por año. -Espacios Curriculares comunes a 
todas las modalidades: 1ero: entre 
7/9, 2do 5/7 y 3ero 3/ 4.
-Espacios curriculares propios de 
cada modalidad: 1ero: entre 0 /1, 
2do 2/3 y 3ero 4/5
-Espacios de Definición Institucional: 
1ero entre 0/2, 2do 1/ 2 y 3ero 2/3.- 
Cuando se ofrezca un trayecto 
técnico profesional o itinerario 
formativo se podrá reemplazar por 
módulos de TTP hasta un 25% de la 
carga horaria de los EC propios 
opcionales de la modalidad y de 
definición institucional. (En una 
propuesta de 2700hs. Equivale a 
675hs. 7 espacios)
No se prescribe máximo y mínimo
Estructura curricular: carga 
horaria mínima por 
espacios
Anuales: 72hs. (2hs reloj o 3hs. 
cátedras semanales)
No anual: podrán asignarse una 
carga horaria anual concentrada 
menor a 72hs.
Anuales: 72hs. (2hs reloj o 3hs. 
Cátedras semanales)
No anual: podrán asignarse una 
carga horaria anual concentrada 
menor a 72hs.
No se prescriben máximos y mínimos
Jornada Escolar -5 días por semana
-25 hs. reloj semanales, un mínimo
de 5hs. reloj por día.
-5 días por semana
-25 hs. reloj semanales, un mínimo
de 5hs. reloj por día.
No se prescribe
Estructura curricular: 
Campos / áreas de 
conocimiento
• Lengua (360 hs)
• Matemática (360 hs)
• Lengua Extranjera (216 hs)
• Educación Física (216 hs)
• Educación Artística (216 hs)
• Ciencias naturales (288 hs)
•  Ciencias Sociales (288 hs)
• Formación ética y ciudadana 
(144 hs)
• Tecnología (144 hs)
• Proyecto de Orientación y 
tutoría/Espacios de opción 
institucional (468 hs)
Carga horaria total ciclo: 2.700 hs)
• Lengua
• Matemática
• Lengua Extranjera
• Educación Física
• Educación Artística
• Ciencias naturales
• Ciencias Sociales
• Humanidades
• Formación ética y ciudadana
• Tecnología
• Espacios específicos según 
modalidad
• Espacios de Definición 
Institucional.
Diversificado según el trayecto e 
itinerario formativo.
«
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Títulos/ certificaciones ■Certificado de finalización o 
culminación de la Educación 
General Básica
-Diploma de Educación Polimodal 
en la Modalidad.
-Técnico en el trayecto aprobado. 
-Certificación de calificaciones 
profesionales en el itinerario formativo 
de un TTP aprobado.
-Certificación de FP.
Marcos Legales de 
Referencia:
Resoluciones del Consejo 
Federal de Cultura y 
Educación de la Nación
-Resolución N* 30/93 
-Resolución N* 39/94 (CBC)
-Resolución N* 40/95 (CBC)
-Resolución N* 79/98 (A-16 Estructura 
Curricular Basica para la EGB3) 
-Resolución N* 98/99 A-22 "Borrador de 
Acuerdo Marco para la Evaluación, la 
Acreditación y la Promoción. EGB, EP y 
TTP"
-Resolución N" 30/93
-Resolución N* 54/96 (A-10 Aportes para 
un Acuerdo Marco EP)
-Resolución N* 57/97 (CBC-CBO) 
-Resolución N* 80/98 (A-17 Estructura 
Curricular Básica EP)
-Resolución N* 98/99 A-22 "Borrador de 
Acuerdo Marco para la Evaluación, la 
Acreditación y la Promoción. EGB, EP y 
TTP”
-Resolución N* 55/96 (A-12 Acuerdo Marco 
para los Trayectos Técnicos Profesionales) 
-Resolución N" 86/98 (Documento Base y 
Diseño Curriculares para los TTP)
-Resolución N* 98/99 A-22 "Borrador de 
Acuerdo Marco para la Evaluación, la 
Acreditación y la Promoción. EGB, EP y TTP’
Fuente: Elaboración propia.^1
Mientras la EGB 3 procura la consolidación de un núcleo de competencias 
básicas, la EP procura una formación general y orientada hacia amplios campos de 
conocimiento a través de una organización en modalidades. Por otra parte, los TTP, IF 
y FP son opciones de formación, más o menos prolongadas en el tiempo que se 
vinculan con un área ocupacional: apuntan a desarrollar competencias específicas y de 
iniciación en la especialización, evitando una formación centrada en un puesto laboral, 
debido a las características cambiantes del mercado de trabajo.222
Sin embargo, a pesar de lo acordado, la noción de Educación Media hoy en la 
Argentina de inicios del siglo XXI, no resulta de sencilla definición, debido a que existe 
una gran diversidad de situaciones que involucran a EGB3, EP y TTP, producto de las 
transformación o reformas estructurales encaradas y de los procesos de 
implementación emprendidos por cada una de las jurisdicciones, en el marco de una 
política educativa descentralizada. Lo único que se puede afirmar es que en está última 
década se ha acentuado la heterogeneidad creando una suerte de “anarquía 
jurisdiccional” acompañada de un aumento en la tasa de escolarización en el nivel
221 Cuadro adaptado de: Peretti, G. y  otros. "Los problema de la Educación M edia en la Argentina". En La 
Educación, IACD/OAS, A ñ o X L V - X L V II/ N* 136-138, EE.UU, 2001-2003,pp. 343/345.
222 Peretti, G. y  otros. “Losproblem as de la Educación M edia en la Argentina”. En La Educación, IACD/OAS, Año 
X L V - X L V I I /N *  136-138, EE.UU, 2001-2003.
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medio223 y que se prevé en el futuro cercano un mayor crecimiento, como consecuencia 
de la obligatoriedad de la EGB3 y ante la necesidad social de más educación.
LA EDUCACION MEDIA. HACIA LA BÚSQUEDA DE IDENTIDAD.
Como hemos podido apreciar, la historia de la educación es fecunda en la 
recepción crítica referida a las funciones -o disfunciones- de la enseñanza media. Las 
posturas oscilan entre aquellos que sostienen que puede impulsar por sí sola el cambio 
social “Optimistas”224 y los que afirman que no es posible dicho cometido “Pesimistas”. 
Estos últimos apoyan sus convicciones en la idea de que casi siempre ha ido a 
remolque de las otras instancias de transformación social225, ha contribuido con la 
reproducción de la morfología de la sociedad226, llegando hasta las ideas de 
desescolarización227. Optimistas y pesimistas -en este fin e inicio de siglo- coinciden 
acerca de la necesidad y la urgencia de abordar un debate, argumentado y racional, 
acerca de la identidad y sentido de la escuela media en el escenario social.228
223 En los últimos 40 años se han verificado incrementos de las tasas de escolarización del nivel medio. En 1960 era 
de 24,5%, en 1980 del 38,8%, en 1991 del 59,3%, 1996 del 67,2%, 1997 70,2%, 1998 del 72%, en 1999 del 73,5% y  
en el 2000 del 75%..
224 Para ampliar esta perspectiva, véase, entre otros: a) Schutz, A.. "Estudios sobre teoría social". Amorortu, 
Argentina, 1979. b) Psacharopoulos, G. Y Woodhall, M.. “Educación para el desarrollo. Un análisis de opciones de 
inversión". BM, España, 1987. c) Becker, G.. “Capital Humano". Columbio University Press, EE.UU., 1964.
225 Para profundizar este mirada, véase, entre otros: a) Faure, E. y  otros. “Aprender a ser, la educación del fu turo  
Alianza-UNESCO, España, 1974. b) Coombs, P.. “La crisis mundial de la educación", Península, España, 1971; 
“La crisis mundial en educación. Perspectivas actuales". Santillana, España, 1985.
226 Para ampliar sobre esta temática, véase, entre otros: a) Althusser, L.. "La revolución teórica de M arx", Siglo 
XXI, México, 1967; "La filosofía  como arma de la revolución”, Pasado y  presente, Argentina, 1974; "Ideología y  
aparatos ideológicos del Estado ", Siglo XXI, Argentina, 1968. b) Bourdieu, P.. “ Capital cultural, escuela y  espacio 
social", Siglo XXI, Argentina, 2000; "La distinción. Criterio y  bases sociales del gusto", Taurus, España, 1991. c) 
Passeron, J  Cl.. “Los estudiantes y  la cultura", Herder, España, 1973. d) Freire P.. “La naturaleza Política de la 
Educación", En Obras Maestras del Pensamiento Contemporáneo, Planeta, Argentina, 1994.
227 Para profundizar sobre esta postura, véase: Illich, /.. “La sociedad desescolarizada". Barral, España, 1974 y  
“En América Latina. ¿Para qué sirve la escuela?, Búsqueda, Argentina, 1974.
228 Trilla J. “Ensayos sobre la Escuela ". E l espacio Social y  M aterial de la Escuela. Leartes. Barcelona, 1985.
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En la actualidad, el problema medular de la educación media está vinculado con 
una cuestión más filosófico/ideológica que técnico/pedagógica. La falta de debate sobre 
los problemas que presenta la política en la enseñanza secundaria o media, en relación 
con sus funciones, objetivos y contenidos, ha provocado a lo largo del tiempo 
situaciones de malestar que, posteriormente, se transformaron en verdaderos conflictos, 
los cuáles, al no resolverse, desencadenaron una verdadera crisis que hoy hace 
eclosión.
Este nivel del sistema ha tenido desde sus orígenes un problema de “definición” 
(de-fines). La denominación “Secundario” o “Medio” se ha usado y se usa 
indistintamente, mostrando un problema de identidad y sentido. En síntesis, esta 
discusión se remonta a los inicios del Siglo XIX, cuando el secundario significaba 
posprimario y se le asignó una función terminal de preparación para la vida, con salida 
laboral y, posteriormente, cuando se la empieza a denominar enseñanza media como 
un nivel intermedio entre el primario y el superior asignándole una función propedéutica 
vinculada casi con exclusividad a la continuación de estudios superiores.
Para cumplir con dichas funciones -como hemos visto- la escuela media se fue 
diversificando a través del tiempo en dos modalidades: la académica y técnica. Cada 
una de ellas se hizo cargo de una de ellas, sin excluir totalmente la otra, a saber:
-Académica: propia de los bachilleratos humanistas, científicos, etc. que 
priorizaban la formación del ciudadano en pro de la prosecución de 
estudios superiores, o sea que su función era propedéutica: preparaba 
para seguir estudiando, aunque sólo una parte de los egresados 
continuaba la universidad o estudios terciarios.
-Técnica: procuraban la formación en oficios y profesional para el trabajo, 
cuya misión era la de preparar a los estudiantes para insertarse en el 
mercado del trabajo y en un puesto determinado, aunque muchos no se
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incorporaban y aspiraban a continuar estudios superiores, con escasa 
formación.
Pareciera que el debate acerca de sus funciones, aún continúa sin dirimirse a 
pesar de los cambios de escenarios, actores y líneas de implementación política para el 
sector.
Esta indefinición tiene carácter universal y, en los últimos años, parece haberse 
agudizado no sólo en la Argentina sino en Latinoamérica y el mundo, percibiéndose un 
estado de pérdida de sentido en el que la escuela secundaria/media tradicional, 
pensada para unos pocos selectos y pobres meritorios, ya no sirve para todos en el 
siglo XXI.
Desde distintos sectores, percibimos una falta de relación entre el enunciado 
óptimo de su identidad que le adjudica finalidades tales como el desarrollo de 
competencias para la participación responsable en la vida ciudadana, la capacitación 
para el mundo del trabajo y la preparación para la continuación de estudios superiores, 
y el tipo de representaciones que los actores sociales poseen acerca de la misma.
Enunciación óptima y representación social parecen no coincidir. La oferta 
educativa no es enteramente compatible con las demandas que provienen de la 
sociedad, el mercado laboral y la educación superior. La sociedad ejerce una presión 
desde la base, reclamando más y mejores aprendizajes para todos. El mercado 
promueve un tipo diferente de educación basado en el desarrollo de competencias 
laborales y la educación superior exige una formación de calidad.229
229 Alvarez B., “Educación Secundaria: Temas Críticos para la form ulación de políticas", BID, EE.UU., 1998.
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Existe una pérdida de sentido: lo que en un momento era racional (formar 
hombres disciplinados, previsores, expertos en soluciones conocidas), hoy se vuelve 
totalmente obsoleto y sin demanda social. Las discusiones sobre la educación media se 
reducen, fundamentalmente a establecer cuáles son sus funciones prioritarias, cuando 
debería centrarse en cómo llevar adelante de forma integrada las funciones asignadas 
por misión (cívica, laboral y académica), por ser parte de un sistema que conjuga las 
funciones individuales de la educación (desarrollo de la personalidad, preparación para 
una ocupación, formación intelectual) y sociales (integración nacional y regional, 
desarrollo económico, superación de la pobreza).230
Ante esta realidad, la educación media se encuentra en una verdadera 
encrucijada y ante la necesidad imperiosa de abordar su disfuncionalidad como el 
mayor de sus problemas.
230 Peretti, G. y  otros. “Los problema de la Educación M edia en la Argentina”. En La Educación, IACD/OAS, Año 
X L V - X L V I I /N *  136-138, EE.UU, 2001-2003.
CAPÍTULO IV
LA TRANSFORMACIÓN CUALITATIVA EN LA PROVINCIA DE 
CÓRDOBA. AVANCES, RETROCESOS Y CONFLICTOS 
EN LA EDUCACIÓN MEDIA.
En este capítulo nos proponemos comprender 
cómo se institucionalizaron los cambios en la provincia 
de Córdoba. Por ello, presentamos un análisis 
retrospectivo del proceso vivenciado en las dos últimas 
décadas desde una perspectiva global, donde se 
caracteriza la configuración y re-regulación de la nueva 
educación media y se identifican sus principales 
conflictos, problemas y puntos críticos.
NOTAS DISTINTIVAS DE LA REFORMA EDUCATIVA
Con el advenimiento de la democracia en los años ’80, la educación en Córdoba 
no era una panacea ni mucho menos, se habían alcanzado logros y quedaban muchas 
deudas pendientes, fundamentalmente las heridas socio-educativas de una época 
marcada por las dictaduras militares.
En 1984, se inició un proceso de cambio inédito en el país, con la 
intencionalidad de generar e implementar políticas cuyos ejes fueron la 
democratización, regionalización, desconcentración y descentralización educativa.
Para tal fin, se puso en marcha la denominada “Reforma Educacional de 
Córdoba”, impulsando la regionalización para terminar con la burocratización en el 
sistema y el cambio curricular acompañado de capacitación docente, con una fuerte 
intervención del estado en el aula y las prácticas docentes. Esta reforma generó 
fuertes expectativas, por los espacios de participación habilitados, que progresivamente 
se fueron debilitando al constatarse que el grupo de expertos aterrizaba a las escuelas 
para instalar el discurso oficial.
Con este propósito, se pusieron en marcha acciones tendientes a mejorar las 
prestaciones educativas, expansión del nivel inicial mediante la apertura de salas de 4 y 
5 años en el sector urbano y rural; la reforma curricular, nuclearización rural y
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desconcentración administrativa en la educación primaria; la ampliación de la oferta de 
nivel medio, modificaciones parciales de sus planes de estudios y regímenes de 
evaluación; un programa de asistencia integral destinado a los estudiantes más 
carenciados (alimentación e indumentaria); el desarrollo de actividades de capacitación 
para directivos y docentes de todos los niveles y modalidades; la implementación de 
una amplia campaña de alfabetización de adultos conjuntamente con el gobierno 
nacional; entre otras.
En 1987 se destaca la aprobación de los nuevos lineamientos curriculares y se 
pone en marcha de manera experimental el denominado Ciclo Básico Unificado (1ero, 
2do y 3er año)231 en algunas Escuelas medias (Bachilleratos, Bachilleratos 
Agrotécnicos, Técnicos y Comerciales) de la jurisdicción, con el propósito de innovar en 
este tramo educativo.
En 1991 se sancionó la Ley General de Educación N*8113232 que sienta las 
bases para la organización y administración del Sistema Educativo Provincial. En el 
Capítulo II referido a la estructura del sistema educativo se establece que se dividirá en 
niveles: inicial, primario, medio y superior. La educación básica general tendrá el 
carácter de obligatorio y este período de estudio abarcará el nivel inicial a los cinco 
años de edad, la educación primaria en siete años y el ciclo básico de la educación 
media de tres años.233 Córdoba inaugura así, la escolaridad obligatoria en 11 años.
m
231 Para ampliar, véase: Secretaría Ministerio de Educación, “Ante Proyecto del Ciclo Básico Común ”, DEMES, 
Argentina, 1986.
232 Fue sancionada el 20 de noviembre de 1991 y  promulgada el 9 de diciembre del mismo año.
233 Cfr. Artículo 24 de la Ley 8113.
135
CUADRO N* 8: ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO DE CORDOBA - LEY 8113/91
No obligatorio Obligatorio Post obligatorio
3
años
4
años
5
años
6
años
7
años
8
años
9
años
10
años
11
años
12
años
13
años
14
años
15
años
16
años
17
años
18
años
NIVEL INICIAL
Ciclo Básico Ciclo Superior
NIVEL
SUP.
NIVEL PRIMARIO
NIVEL MEDIO
NIVEL MEDIO/TECNICO
Fuente: Elaboración propia
Dicha normativa fue considerada de avanzada para la época, pero su aplicación 
en la actualidad se considera parcial, debido a que no se han puesto en práctica aún los 
mecanismos de participación previstos en la misma (Consejo General, Delegaciones y 
Consejos Regionales, etc.), siendo ésta, una de las deudas pendientes.
En 1993 se concretó, como hemos visto, el proceso de transferencia de la órbita 
nacional a la provincial de los servicios educativos de nivel medio y finalizó en 1995 con 
la incorporación de las escuelas normales e instituciones terciarias. Esto trajo como 
consecuencia un notable incremento de establecimientos educativos, estudiantes y 
docentes, con una cultura organizacional y estilos de gestión diferentes que provocaron 
ciertas turbulencias al interior del sistema educativo provincial, que aún hoy en menor o 
mayor medida, persisten.
De una fuerte tradición centralista del sistema educativo nacional, se pasó a un 
sistema en el que cada provincia asumió la gestión pedagógica, administrativa y 
financiera del conjunto de las escuelas. De esta manera, la Nación descentralizó los 
conflictos y centralizó fuertemente las decisiones políticas referidas por ejemplo a la 
definición de los contenidos básicos comunes. Esto produjo una nueva cartografía que 
supuso nuevas configuraciones y re-regulaciones, como así también nuevos conflictos y 
demandas.
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A mediados de la década del 90’, el estado provincial ingresó en una profunda 
crisis política, económica y financiera de marcada gravedad, lo que llevó a suspender el 
pago de salarios a los empleados públicos y proveedores, generándose un clima de 
fuerte descontento social. Esta situación instaló en el escenario educativo 
incertidumbre, lo que llevó a cuestionar desde distintos sectores los alcances y 
posibilidades reales de aplicación de la transformación planteada a partir de la sanción 
de la ley federal de educación.
Como consecuencia, Córdoba comenzó a marcar distancia con la propuesta 
educativa nacional, aceptando la transferencia de los servicios educativos, firmando con 
reservas el Pacto Federal Educativo. Se vislumbraba en el marco de la autonomía 
provincial y entre bastidores, las intenciones políticas de hacer una reforma propia, con 
un sello particular.
En Julio de 1995, en medio de una fuerte crisis institucional, política, económica y 
social y luego de varios y frustrados intentos por conseguir auxilio a nivel nacional e 
internacional, el gobierno de turno se vio obligado a entregar anticipadamente el poder, 
al nuevo gobernador electo.
El nuevo Poder Ejecutivo presentó a la Legislatura la Ley de Emergencia 
Económica N*7850, en la que dispuso un importante recorte salarial para los agentes 
públicos (con excepción de los docentes), el congelamiento de las vacantes en la 
administración y la emisión de una cuasi-moneda a la que denominaron bonos 
provinciales “CECOR”, para palear la crisis.
A fines de los años 95’ el Gobierno anunció la puesta en marcha de la 
“TRANSFORMACIÓN CUALITATIVA DEL SISTEMA EDUCATIVO DE CÓRDOBA” con 
el propósito de acelerar los cambios (sin apostar a la participación ciudadana en 
búsqueda de consenso). De esta manera, la provincia mediterránea, comenzó a 
avanzar en una línea propia, ratifica la Ley 8113 en toda su extensión, adaptando
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solamente la estructura de los niveles y ciclos a lo dispuesto en la Ley Federal, 
mediante la sanción de la Ley No 8525/95, que fue aprobada en medio de fuertes 
reclamos gremiales y sociales.
Dicha normativa dio amplias potestades al Poder Ejecutivo para tomar decisiones 
acerca de la aplicación de la nueva estructura del sistema educativo, modificar el 
curriculum y efectuar los movimientos de personal.
Dentro del marco legal citado, quedó definida la estructura del nuevo sistema 
educativo, dividida en cuatro niveles, a saber:
-Nivel Inicial: obligatorio para niños de 5 años
-Nivel Primario: obligatorio de seis años de duración distribuidos en 
dos ciclos (1ero y 2do de la Educación General Básica)
-Nivel Medio: con dos ciclos y  seis años de duración. El Ciclo 
Básico Unificado (3ero de la Educación General Básica), obligatorio 
y de 3 años de duración. El ciclo de Especialización (Equivalente a 
la Educación Polimodal y Trayectos Técnicos Profesional), 
postobligatorio y de 3 años de duración.
-Educación superior (No Universitaria)
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CUADRO N* 9: ESTRU CTU RA  L E Y  PROVINCIAL 8525/95/LEY FED E R A L 24191/93
Estructura vigente en la Provincia de Córdoba Ley 8525/95
No Obligatorio Obligatorio No obligatorio
3
años
4
años
5
años
6
años
7
años
8
años
9
años
10
años
11
años
12
años
13
años
14
años
15
años
16
años
17
años
18
años
NIVEL
INICIAL
1er Ciclo 2do Ciclo Ciclo Básico Unificado 
CBU
Ciclo de 
Especializa ción 
CE
NIVEL PRIMARIO NIVEL MEDIA EDUC 
. SUP.
TRAYECTOS
TECNICO-PROFESIONALES
Relación con la Estructura Prevista en la Ley Federal 24/191/83
Ciclo
único
1er Ciclo 2do Ciclo 3er Ciclo Ciclo Unico
EDUCACION
INICIAL
EDUCACION 
GENERAL BASICA
EDUCACION
POLIMODAL
EDUC
SUP.
TRAYECTOS
TECNICO-PROFESIONALES
Fuente: Elaboración propia.
Esta norma marcó el inicio de un nuevo proceso de cambio, que dio lugar al 
diseño y ejecución de un conjunto de políticas educativas, que si bien se produjeron en 
términos generales en el mismo sentido en que se encaminó la transformación 
educativa en el país, ciertas particularidades en las formas y el ritmo de aplicación 
generaron diferencias y a la vez una fuerte resistencia de actores del sistema educativo.
“Córdoba se inscribió así en el diverso, anárquico y 
arbitrario mapa educativo nacional; dando una nueva 
impronta y  convirtiéndose junto a la Provincia de 
Buenos Aires, en uno de los modelos de mayor avance 
en las propuestas transformadoras fuertemente 
condicionadas por los centros de poder’234
Córdoba se distingue del resto del país no sólo por adoptar una nomenclatura 
propia a los distintos niveles sino también en la manera en que comienza la 
implementación. La reforma comenzó por el nivel medio de enseñanza, en primer lugar
234 A A .W .. “De las Condiciones de Trabajo y  de vida de os Docentes Cordobeses (1998-2000). Ediciones La Tiza, 
UEPC, 2000, p  21.
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por el Ciclo Básico Unificado (implementación masiva simultánea) y luego el ciclo de 
especialización (aplicación masiva gradual), por ser éste uno de los niveles más críticos 
del sistema educativo desde el punto de vista cuaticualitativo.
En 1995 se dispuso masivamente que los alumnos finalicen su nivel primario en 
sexto grado, y pasen a la escuela media a cumplir un Ciclo Básico Unificado de 3 años. 
En rigor, se adelanta un año el pase de los niveles, entendiendo que el desarrollo de los 
alumnos permite introducirlos en mayores exigencias un poco antes de lo que 
tradicional mente se hacía.
En 1996 se secundarizó en el ámbito urbano el 7mo grado del nivel primario y se 
implemento simultáneamente los otros dos cursos del ciclo básico unificado lo que 
significó el tránsito de los alumnos que en 1995 finalizaron el 6to grado de la escuela 
primaria al 1er año del CBU, el paso de los alumnos de 7mo grado a 2 año y el de los 
alumnos de 1er año del nivel medio al 3ero.235 En cambio, en el medio rural se permitió 
sólo por un año que los estudiantes que en 1995 finalizaron 6to grado cursaran el 7mo 
en la misma escuelas primarias, hasta tanto se diseñaran estrategias específicas para 
atender el sector.
Esta nueva configuración de la escuela media, trajo como consecuencia la 
movilidad del personal docente. Al desaparecer los 7° grados en todos los 
establecimientos educativos de nivel primario de la provincia, se produjo el cese de 
personal suplente e interino y la transferencia de maestros a otras áreas de la 
administración pública. Por otra parte, la propuesta curricular del C.B.U. implicó la 
reubicación de muchos profesores en el 1o y 2o año del nivel medio.
235 Carranza A. y  otros, "Un Análisis de la Implementación de la Reforma Educativa en la Provincia de Córdoba 
(1996-1997), la Revista Páginas, Año 1 N* 1, Escuela de Ciencias de la Educación, UNC, Diciembre, Córdoba, 
1999, p.31.
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Simultáneamente, se procedió al cierre y fusión de cursos y divisiones en el nivel 
primario y medio (principalmente en el ciclo superior) y de las Salas de Nivel Inicial para 
niños de 4 años, a la transferencia de los Centros de Formación Profesional al ámbito 
del Ministerio de la Producción y Trabajo, como también se redujo la estructura orgánica 
del Ministerio de Educación.236
Todo este proceso se concretó en un contexto de fuertes tensiones, 
contradicciones e insatisfacción por la situación económico-financiera imperante en la 
provincia. A lo que se le suma la ausencia de acuerdos por parte del Ministerio 
Provincial con los docentes, asociaciones gremiales, representantes de la educación 
privada, a la hora de producirse las decisiones de mayor impacto en el sistema. 
Tampoco instaló mecanismos claros de información y difusión destinados a reducir los 
niveles de incertidumbre en la población.
Siguiendo la línea inconsulta, en Julio de 1996, el Ministerio enunció los 
lineamientos de la política educativa237, que entre sus decisiones más importantes 
incluía:
• Priorización de la Educación General Obligatoria (Nivel Primario y 
Ciclo Básico Unificado -CBU-)
• Reordenamiento de la oferta de formación docente, disponiendo 
sólo la continuidad de las oferta de nivel inicial y primario, 
delegando el resto de las titulaciones a las Universidades238
236 Carranza A. y  otros, “Un Análisis de la Implementación de la Reforma Educativa en la Provincia de Córdoba 
(1996-1997), En la Revista páginas, Año 1 N * 1, Escuela de Ciencias de la Educación, UNC, Diciembre, Córdoba, 
1999, p.31.
237 Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. Documento “Construyendo la Transformación Educativa 
de Córdoba", Mimeo, Argentina, 1996.
238 Por lo tanto, los Institutos que ofrecían form ación de Profesores para el nivel medio y/o tecnicaturas de nivel 
superior, tanto de gestión privada - la  mayoría dependiente de la Iglesia Católica- y  estatales gradualmente 
cerrarían sus puertas.
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• Transformación del ciclo superior de la escuela media, en el 
denominado Ciclo de Especialización (CE), con distintas 
orientaciones, suborientaciones y especialidades.
• Configuración de tres modelos institucionales diferenciados para la 
educación media239, según las realidades y demandas productivas 
regionales, a saber:
Modelo I: CBU y CE 
Modelo II: CBU 
Modelo III: CE.
• Las autoridades educativas planificaron de manera inconsulta un 
redireccionamiento de la oferta a partir de una distribución 
geográfica de los servicio, previéndose la apertura de C.B.U. rurales 
en puntos estratégicos, la continuidad de la mayoría de los CBU 
habilitados en 1996, la concentración de los CE en las localidades 
más importantes del interior y la reducción de instituciones con esta 
oferta en la capital.
• Incremento de tres a seis años en la duración del ciclo educativo de 
nivel medio para adultos.
La difusión de estos lineamientos y el análisis de las posibles consecuencias 
tanto para la población, como para la estabilidad laboral de los docentes y la 
supervivencia de algunas instituciones, puso la problemática educativa en el centro del 
debate social en Córdoba.
Los legisladores (oficialistas y opositores al gobierno de turno), los gremios 
docentes nucleados en la intersindical (UEPC, SADOP, AMET y ADEME), la Iglesia
239 En este marco las autoridades educativas planificaron de manera inconsulta un redireccionamiento de la oferta 
a partir de una distribución geográfica de los servicio, previéndose la apertura de C.B.U. rurales, la continuidad de 
la mayoría de los CBU habilitados en 1996, la concentración de los CE en las localidades más importantes del 
interior y  la reducción de instituciones con esta oferta en la capital. Además, se dispuso que la oferta privada debía 
evitar superposiciones con la estatal.
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Católica, los padres de familias, entre otras instituciones, hicieron sentir su oposición el 
23 de agosto de 1996, movilizándose en defensa de la educación en la denominada 
“Pueblada” en la que participaron aproximadamente 40.000 cordobeses (Gremialistas, 
docentes, padres, estudiantes, profesionales, etc.) que manifestaron por las calles de la 
capital provincial y de las principales localidades y ciudades de interior, su 
disconformidad con la política educativa que pretendía impulsar el Ministerio Provincial.
Luego de esta oposición masiva, el Gobierno dio marcha atrás al disponer que 
todas las Instituciones de Nivel Medio ofrecerían ambos ciclos (CBU y CE), se 
habilitarían experiencias de CBU con albergues para garantizar la educación obligatoria 
en el sector rural, dejando en suspenso el cierre de los Institutos de Nivel Superior no- 
universitario y el estudio de una nueva estructuración de la educación de adultos.
En este marco, inmediatamente el Ministerio de Educación, encaró acciones 
específicas para reorientar las políticas transformadoras del nivel medio, 
específicamente en el denominado Ciclo de Especialización, reformando los 
bachilleratos y tecnicaturas existentes, diversificando la oferta, reduciendo el trabajo 
socio-productivo a especialidades, incrementando su carga horaria, fragmentando las 
propuestas de contenidos y habilitando amplios márgenes de autonomía institucional 
para la definición de las propuestas curriculares en el marco de sus respectivos 
Proyectos Educativos Institucionales.
En 1997, se inició el 4to año del Ciclo de Especialización, o sea el 1er año del 
Polimodal, y se habilitaron 26 CBU Rurales con albergues en puntos estratégicos, lo 
que produzco el cierre masivo de todos los 7mo grados en las escuelas primarias 
rurales. Esto trajo aparejado que muchos niños del medio rural, abandonaran su 
proceso de educación obligatoria, debido a dificultades de distancia o económicas que 
les impedían trasladarse a un centro educativo que contara con la oferta de CBU.
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Como resultado, se acentuaron los conflictos con la sociedad por la falta de 
equidad y con los sindicatos por la movilidad y reubicación docente. A esto se le sumó 
un fuerte proceso de desconcentración del trabajo docente, que se profundizó en los 
años siguientes con la aplicación gradual del 5to (1998) y 6to año (1999) 
respectivamente.
En otro orden, los cambios en la educación inicial y primaria, fueron sólo de 
maquillaje, porque no superaron el estado de discurso debido a que las propuestas 
curriculares y las estrategias fueron las mismas que impulsó la Reforma Educacional de 
Córdoba.
Simultáneamente, se consideró la capacitación como una estrategia para el 
desarrollo institucional y curricular. Se implementaron cursos, no sólo para los docentes 
de la educación inicial y Primaria (EGB1 y 2) como en el resto del país, sino para el 
CBU (EGB3) y CE (EP y TTP involucrando a docentes, directivos y supervisores.
A pesar de las intenciones de una transformación cualitativa y descentralizada, 
en Córdoba se produjo una transformación cuantitativa y centralizada, que operó una 
fuerte movilización de los actores en torno a la formulación de proyectos institucionales 
y curriculares, proceso vinculado más a la continuidad laboral de los docentes 
involucrados que a la mejora de la calidad en la oferta educativa.
En la mayoría de los casos, la transformación no sólo implicó un cambio de 
nombre o denominaciones, sino que produjo la profundización de los problemas 
históricos. Además aparecieron otras problemáticas que profundizaron la brecha socio- 
educativa (disminución de los standares de calidad a través del bajo rendimiento, 
repetición, deserción y desgranamiento; exclusión de los sectores más vulnerables, 
urbano-marginal y rural; fragmentación curricular; desarticulación entre niveles y ciclos; 
aumento de hechos de violencia contextual, institucional y grupal; aislamiento e 
incomunicación intra e interinstitucional; entre otros)
*
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El cambio político de julio de 1999, encuentra la cuestión educativa planteada en 
estos términos, abriendo una nueva etapa de consolidación democrática y la urgente 
necesidad de una nueva concertación hacia el logro de la calidad con equidad.
El nuevo gobierno, estableció como prioridad de su gestión, la educación y en 
septiembre del mismo año celebró junto a los gremios docentes, el denominado PACTO 
DE CALIDAD EDUCATIVA DE CORDOBA, con el propósito de restablecer el diálogo y  
crear las condiciones necesarias para impulsar una verdadera “Política de Estado” en 
materia educativa.240 Ambas partes el Estado y los Gremios asumieron el compromiso
• revalorizar el rol docente y su ejercicio profesional (capacitación, 
actualización y perfeccionamiento, concursos para la cobertura de 
horas cátedras/cargos directivos y jerárquicos);
• mejorar las condiciones para el trabajo educativo, (infraestructura 
escolar, salarios, concentración horaria en la educación media, 
recategorización de establecimientos);
• priorizar las demandas socio-educativas de los sector más vulnerables 
(urbano-marginal y rural), con el propósito de mejorar los rendimientos 
escolares junto con la promoción y retención, disminuyendo las tasas 
de repitencia y abandono;
• estimular el hábito de la lectura y la comprensión de texto',
• instrumentar mecanismos para evaluar la calidad y eficiencia en la 
gestión educativa;
• transformar la formación docente articulando las acciones con la 
formación continua y la asistencia técnica a las escuelas.
240 La firm a  de un pacto entre el gobierno local y  los representantes gremiales constituye un hecho inédito en el 
contexto de las transformaciones educativas en América Latina.
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• desburocratizar la gestión administrativa del sistema;
• fortalecer la educación técnico-profesional y  los regímenes especiales 
(artístico, adulto y especial) adecuando los servicios a las demandas 
sociales y productivas, con un nuevo impulso hacia una 
descentralización de las instituciones en vistas a una mejor inserción 
en la trama de la comunidad.
Con estos propósitos se encaró un programa que en su primera etapa procura 
incrementar los niveles de escolaridad de los niños de 4 años y de los adolescentes que 
inician el nivel medio. Así se expandió la oferta de nivel inicial al crearse 730 salas; y se 
hizo lo mismo con 80 establecimientos de CBU rural y en zonas urbano-marginales. 
Asimismo se llamó a concurso de antecedentes y oposición para cubrir los cargos de 
directores, vicedirectores y supervisores, se puso en marcha el programa de atención a 
108 escuelas primarias de la capital de Córdoba, se atendieron los problemas de 
rendimiento asociados a la situación de pobreza, se concretó participativamente, un 
proceso de Evaluación Estratégica del CBU y CE del que participó la comunidad 
educativa con el objetivo de identificar fortalezas y debilidades en la educación media; 
se concretó el programa de extensión de jornada en 42 establecimientos, se efectuó la 
acreditación institucional y curricular de los institutos de formación docente; se inició la 
construcción de nuevos edificios escolares y la ampliación y refacción de otros para 
mejorar las condiciones para el desarrollo de la actividad educativa, entre otras 
acciones.241
241 A l cierre del presente trabajo (2003), consideramos que el Gobierno y  los Gremios, en virtud del cumplimiento 
de las acciones previstas en el Pacto del 11 de Septiembre de 1999, deberían evaluar el mismos y  ratificar o 
rectificar públicamente el mismo en pro  de forta lecer e l desarrollo educativo.
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A partir de los acuerdos nacionales y en virtud de que la aplicación de la Ley 
Federal de Educación, como hemos visto, ha adquirido ciertas particularidades en 
Córdoba. A modo de síntesis, nos pareció oportuno presentar las principales 
características que han adquirido los distintos ciclos y trayecto que configuran la actual 
educación media en dicha jurisdicción, con el propósito de facilitar la comprensión 
posterior de su estado de situación, a saber:
RE-REGULACIÓN DE LA EDUCACIÓN MEDIA
CUADRO N* 10: CA RA CTERIZA CIÓ N  D EL CBU, C E  Y  TTP (PROVINCIA DE CÓRDOBA)
ASPECTO CICLO BASICO UNIFICADO 
Obligatorio
CICLO DE ESPECIALIZACION 
Postobligatorio
TRAYECTO TECNICO 
PROFESIONAL- 
Postobligatorio
Equivalente a la EGB3 Equivalente a la EP y  TTP Equivalente a TTP
Objetivos / 
Funciones
-Desarrollar y fortalecer un núcleo de 
competencias básicas comunes en 
los jóvenes completando el período 
de escolaridad obligatoria.
-Adquirir saberes socialmente 
significativos para conocer, 
comprender y recrear la cultura, los 
avances científicos-tecnológicos, los 
procesos históricos-sociales y su 
relación con la identidad regional, 
nacional y universal.
-Garantizar la construcción de 
habilidades y competencias 
específicas para insertarse y 
comprometerse tempranamente con 
las problemáticas socio-productivas 
de su región.
-Continuar y profundizar el proceso 
formativo general iniciado en el nivel 
precedente.
-Preparar y orientar hacia la prosecución 
de estudios superiores.
-Desarrollar competencias fundamentales 
que le permitan actuar y aprender en los 
diversos ámbitos de desempeño del 
mundo socio productivo 
-Promover actitudes de autocapacitación 
permanente frente a situaciones 
complejas y cambiantes 
-Brindar formación que profundice y 
desarrollo valores y competencias 
vinculadas con la integración a la 
sociedad como personas responsables, 
críticas y solidarias.
Profesionalizante
Duración Global: 3 años
Ciclo Lectivo Anual: 180 días hábiles 
(36 semanas)
Horas reloj: 2.832 (1/7 Año 912 hs; 
2/8 Año 912hs; 3/9 Año 1008).
Global: 3 años
Ciclo Lectivo Anual: 180 días hábiles (36 
semanas)
Horas reloj varían según la orientación 
entre 3078 y 4050.
Global: 1 /2  años
Ciclo Lectivo Anual: 180 días
hábiles (36 semanas)
Horas reloj oscilan entre: 
1080/1668.
Formación General y homogeneizante cuyo eje 
es el desarrollo de competencias 
básicas, como así también se prevé 
una iniciación o aproximación al 
mundo del trabajo y la producción, 
sin constituir una especialización.
General, orientada y diversificada que 
contextualiza y profundiza la formación en 
diferentes campos del conocimiento y del 
quehacer socio productivo, mediante el 
desarrollo de competencias 
fundamentales y profesionales.
Diversificada y centrada en el 
desarrollo de competencias 
profesionales vinculadas con 
campos correspondientes a 
sectores específicos y recortados 
del mundo productivo.
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Orientaciones / 
Especialidades / 
Modalidades.
Ninguna. • Humanidades (Especialidades: 
Ciencias Sociales, Artes e Idioma)
• Ciencias Naturales (Especialidad 
Salud y ambiente)
■ Economía y Gestión de las 
Organizaciones (Turismo, Hotelería y 
transporte y Gestión Administrativa)
■ Producción de Bienes y Servicios 
(Suborientación: a) Producción Industrial: 
Especialidades: Metalmecánica, 
Mantenimiento,
Mantenimiento Edilicio
Construcciones, Electricidad-Electrónica y
Aeronáutica
Óptica
Química
T elecomunicaciones
b) Producción agropecuaria y 
agroindustrial, Especialidades:
Producción agrícola, Producción Pecuaria, 
Producción Agropecuaria y Alimentación.
TTP Industria de Proceso, TTP 
Equipo e Instalaciones 
Electromecánicas y TTP Maestro 
mayor de Obra con 
especialización en construcciones 
antisísmicas.
Marcos de referencia 
curricular
Diseño Curricular Jurisdiccional. -Diseños Curriculares Jurisdiccionales, 
que incluyen cuatro campos del saber: 
-Formación General Básica: (50% de la 
carga horaria)
-Formación Orientada y especializada 
(30% de la carga horaria)
-Práctica Especializada (20%de la carga 
horaria)
Perfil Profesional y estructura 
curricular básica.
Articulación
Educativa
2do Ciclo de la Educación Primaria 
Ciclo de Especialización
CBU
Trayectos Técnicos Profesionales 
Educación Superior
Ciclo de Especialización 
Formación Profesional 
Educación Superior
Organización Ciclo único articulado con los ciclos 
precedentes y el CE
Ciclo único articulado con el CBU Ciclo único
Franja Etérea Púberes y adolescentes 
12 13 y 14 años
Adolescentes y jóvenes 
15, 16 y 17 años
Adolescentes y jóvenes 
Mayores de 16 Años
Condiciones de 
acceso
Aprobación del 2do ciclo de la 
Educación Primaría.
-Cumplimiento de la Escolaridad 
Obligatoria. (CBU), puede adeuda 2 
asignaturas del ciclo anterior
-Egresado del CE.
-Tener aprobado 4to año de la 
Orientación Producción de Bines y 
servicios.
-Egresado del CE de una 
determinada especialidad a fin 
con el TTP.
Localización En establecimientos que ofrezcan: educación, Inicial, Primaria CE y/o Superior 
No Universitaria.
En establecimientos que ofrezcan: 
-CBU y CE
Conducción de las 
Instituciones
Director y Vicedirector, de la Escuela media y Jefaturas por área de conocimiento.
Personal Docente Docentes de nivel medio, graduados no docentes de nivel superior con o sin formación pedagógica y expertos en 
algún campo del saber.
Estructura Curricular: 
Tipos de espacios 
Curriculares
-Espacios de definición provincial 
-Espacios de opción institucional/Talleres 
Preocupacionales
-Espacios de todas las modalidades 
(FGB)
-Espacios propios de cada modalidad 
(FO)
-Espacios de definición institucional 
(FE y PE)
Areas Modulares Integradas por 
módulos comunes y obligatorios.
Estructura curricular: 
Cantidad de 
espacios curriculares
39 Espacios Entre 48 y 66 espacios según la 
orientación y especialidad (18 
espacios promedios anuales)
Entre 5 y 2 áreas modulares. 
Entre 5 y 14 módulos
148
Estructura curricular: 
Distribución de los 
Espacios
16 por año -Espacios Curriculares comunes a 
todas las modalidades: 1ero: entre 
9/10, 2do 10 y 3ero 9.
-Espacios curriculares propios de 
cada modalidad: 1ero: entre 0 13, 2do 
1/3 y 3ero 2/3
-Espacios de Definición Institucional: 
FE: 1ero entre 3/2, 2do Al 2 y 3ero 
5/3.
PE: 1ero entre 3/2, 2do Al 2 y 3ero 
5/3.
-Existe articulación explícita con los 
TTP sólo en la Orientación 
Producción de Bienes y Servicios.
Organización Institucional
Estructura curricular: 
carga horaria mínima 
por espacios
Anuales: 72hs cátedras. (2hs cátedras 
semanales)
Anuales: 72hs catédras. (2hs 
cátedras semanales)
Anuales: 60hs y 210 hs reloj 
anuales por módulo.
Jornada Escolar -5 días por semana
-25 Vi y 28 hs. reloj semanales, un 
mínimo de 5hs. y 5 V4 reloj por día.
-5 días por semana 
-28 V4 y 37 '/2 hs. reloj ( 43 y 56 hs 
cátedras) semanales, un mínimo de 5 
Vi hs. y 7 'A reloj por día.
Organización Institucional
Estructura curricular: 
Campos / áreas de 
conocimiento
■ Lengua(360 hs)
■ Matemática (360 hs)
■ Lengua Extranjera (216 hs)
• Educación Física (216 hs)
■ Educación Artística (288 hs)
■ Ciencias naturales (432 hs)
• Ciencias Sociales (432 hs)
■ Formación ética y ciudadana (144 
hs)
■ Tecnología (288 hs) (incluye 
espacios de opción institucional (96 hs) 
Carga horaria total del ciclo: 2.832 hs)
■ Lengua
■ Matemática
■ Lengua Extranjera
■ Educación Física
■ Educación Artística
• Ciencias naturales
• Ciencias Sociales
■ Humanidades
• Formación ética y ciudadana
• Espacios específicos según 
modalidad (FO)
• Espacios de Definición 
Institucional (FE y PE)
Areas Modulares
Módulos (comunes y obligatorios).
Títulos/
certificaciones
-Certificado de finalización o culminación 
del CBU equivalente a la Educación 
General Básica
-Bachiller Orientado en....  (con la
denominación de la 
Orientación/especialidad)
En el caso de producción de Bienes y 
Servicios se otorga el título de 
Bachiller y Técnico de Nivel medio 
en... (con la denominación de la 
Orientación y especialidad cursada)
-Técnico de Nivel medio... con 
indicación de la denominación del 
TTP
Normativa
Específica
Dec. 141/96 y su modificatoria 313/00 Dec 149/97
Resolución N* 344/98, 277/98, 
780/97, 314/99 y 614/01
Dec. 662/00
Fuente: Elaboración propia.
DE CONFLICTOS, PROBLEMAS Y PUNTOS CRÍTICOS EN LA DEFINICIÓN DE 
POLÍTICAS
La sociedad y los estados están preocupados por encontrar ia dirección que la 
escuela media debe seguir en el escenario actual. En este marco, está operando un 
proceso de mutación que supone distintos tiempos y diversas formas de relación entre 
la Nación y las Provincias. Esta situación ha llevado, no sólo a la jurisdicción Córdoba
sino a todas las provincias a tomar decisiones en medio de tensiones, que se agudizan 
ante la implementación de la nueva estructura prevista en la Ley Federal de Educación, 
los cambios institucionales y curriculares que de ella se derivan y las dificultades 
financieras emergentes.
Es por ello, que creimos conveniente plantear las tensiones bajo la forma de 
conflictos, indicando los puntos extremos entre los cuales oscila el debate educativo, 
dejando al descubierto los movimientos alternativos que generan las prácticas en sus 
respectivos contextos.
El debate actual, en mayor o menor medida, se enmarca dentro de las siguientes 
posturas:
• Sistema inclusivo o selectivo.
• Formación General-propedéutica o técnico-vocacional.
• Tradición o renovación normativa
• Una institución común (para todos los adolescentes o 
jóvenes de entre 12/13 y 17/18 años) o varios tipos de 
instituciones.
• Gestión descentralizada o centralizada
• Éxito o fracaso escolar
• Conectividad o fragmentación curricular
• Valuación o devaluación de las credenciales
• Profesionalización o desprofesionalización docente
• Articulación o desarticulación con la comunidad
Estos y otros conflictos invaden los procesos decisionales en las distintas 
escalas del sistema educativo. El posicionamiento en uno u otro de sus extremos, 
supone una única forma de ver la realidad, una única respuesta resolutiva, que trae 
implícita la certeza y por ende una parálisis transformadora. Decidir por una u otra 
opción extrema implica negar la existencia entre ambas de una amplia gama de 
posibilidades, variantes y matices en cada una de las realidades en que se manifiesta la 
controversia.
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En este marco, se ha traducido los conflictos en problemas situacionales, 
generando diversas estrategias resolutivas en torno a la implementación de la EGB3, 
EP y TTP. En algunos casos la decisión supuso evitar, suavizar o imponer y en otras, 
confrontar en torno a la construcción de vías alternativas de solución.
Presentamos dichos conflictos, bajo la forma de problemas abiertos con el 
propósito de generalizar los problemas de la educación media:
• Incapacidad para dar respuestas adecuadas al incremento 
de la demanda y  a la incorporación masiva de nuevos 
estudiantes que presentan profundas diferencias socio- 
culturales y económicas.
• Impedimentos para brindar, de manera integrada, una 
formación polivalente que posibilite el ejercicio de la 
ciudadanía, la prosecución de estudios y la inserción en el 
mundo socio-laboral y  productivo.
• Desajustes normativos que dificultan la operatividad del 
sistema.
• Diversificación de modelos institucionales como 
consecuencia de la localización institucional y  administrativa 
de los distintos ciclos o trayectos que conforman la actual 
oferta de educación media (EGB3, Polimodal y  TTP), que en 
muchos casos desdibujan la definición funcional de los 
mismos.
• Persistencia de modos de gestión rutinarios, burocráticos y 
vertícalistas basados en prácticas pseudoparticipativas.
• Carencia de prácticas de planificación, gestión y evaluación 
colaborativa entre los docentes.
• Desarticulación de la escuela con la trama social y productiva 
de la comunidad.
• Bajo nivel de logro alcanzado por los estudiantes que se 
manifiesta en los resultados de las evaluaciones nacionales, 
el deficiente rendimiento en los exámenes de ingreso a los 
estudios superiores, en los altos índices de repetición, 
deserción y desgranamiento y  en los bajos porcentajes de 
graduación a tiempo.
• Heterogeneidad curricular debido a la existencia de 
diferentes niveles de apropiación de las propuestas 
curriculares.
151
• Dificultades para construir un currículo integrado y a la vez 
articulado a nivel intra e interciclos, debido a que persiste una 
organización basada en disciplinas (científicas o académicas) 
con escasa o casi nula conexión entre ellas.
• Devaluación social de los títulos y certificaciones
• Régimen laboral y  condiciones de trabajo docente poco 
apropiados, basados en un sistema de asignación de 
funciones por horas cátedra, que dificulta la concentración
•  horaria, el trabajo en equipo, el acrecentamiento de las
competencias profesionales, el seguimiento y asistencia de 
los estudiantes y  la atención de actividades institucionales 
que vayan más allá del dictado de clases.
• Escasas instancias de capacitación en servicio y  de reflexión 
sobre las prácticas educativas, como así también de la 
aplicabilidad de las capacitaciones masivas.
A partir de estos problemas, surge una serie de cuestiones o temas que 
actualmente están recibiendo diversas consideraciones y dando origen a múltiples 
respuestas (convergentes o divergentes). Los temas serán presentados a partir de la 
imagen de hilos sueltos y que deben anudarse, vincularse y articularse en las distintas 
instancias de decisión:
• Expansión, diversidad y equidad
• Funciones
• Normativa
• Configuración institucional
• Modelo de gestión
• Trayectoria escolar de los estudiantes
• Currículo
• Títulos y Certificaciones
• Desarrollo laboral y  profesional de los docentes
• Relaciones con la comunidad
Todos estos temas están relacionados entre sí, de manera que cada uno de ellos 
constituye una puerta de entrada para analizar los diferentes aspectos del problema de 
la “identidad de la educación media” en los inicios del siglo XXI y en el marco de la 
aplicación de la Ley Federal de Educación, no sólo en Córdoba, sino en las distintas 
jurisdicciones que configuran el sistema educativo nacional.
CAPÍTULO V
LA EDUCACIÓN MEDIA DE CÓRDOBA EN LA REPÚBLICA 
ARGENTINA. ESTADO DE SITUACIÓN.
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En este capítulo sintetizamos el resultado del 
trabajo de campo realizado, presentando el estado de 
situación de la educación media de Córdoba en el 
contexto Nacional. Para ello, estimamos conveniente 
presentar los aspectos metodológicos seguidos del 
estado de situación, con el propósito de ofrecer un 
panorama global del mismo. Arribamos a la 
presentación de los hallazgos fundamentales, que 
fueron posible dilucidar a través de la aplicación de los 
procedimientos de indagación que guiaron la 
investigación.
CRITERIOS METODOLÓGICOS
En la instancia en que se encuentra el debate sobre la educación media y a partir 
del análisis de las regulaciones y configuraciones nacionales y provinciales, la 
implementación y su impacto en las instituciones educativas, podemos afirmar que los 
procesos en marcha son de enorme complejidad y atraviesan el trayecto formativo, 
situándolo en “una etapa de transición”242 en la que coexisten diferentes modelos de 
organización institucional y curricular derivados de la vieja y de la nueva estructura.
Para caracterizar este complejo entramado decisional y alcanzar los objetivos 
propuestos en el presente trabajo y concretar la contribución que se espera hacer, nos 
impusimos una metodología que nos permitiera indagar la realidad educativa en lo que 
respecta a la implementación del cambio en la educación media argentina a partir de la 
aplicación de la Ley Federal de Educación.
Luego de una revisión general de la literatura sobre el tema, nos dedicamos a 
profundizar el estudio y delimitamos el caso a investigar. En primer término decidimos 
efectuar un estudio en dos planos: uno federal y otro focalizado en la provincia de
242 Esta definición fu e  acuñada p o r  el M inisterio de Educación, Ciencias y  Tecnología en el Año 2000 y  nos pareció  
oportuna tomarla para definir a la Educación Media en este inicio y  fin  de siglo.
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Córdoba intentando dimensionar, de ese modo, el proceso emprendido en los últimos 
años de la década del 90’ en este sector de la educación. En segundo lugar 
seleccionamos, teniendo en cuenta los objetivos, una serie de procedimientos e 
instrumentos considerados válidos para recolectar los datos, a los fines de hacerlo 
consistente desde el punto de vista metodológico.
En el caso que nos ocupa, recogimos datos relevantes de tipo cuantitativo y 
cualitativo a partir de la combinación y confrontación de diversas fuentes (primarias y 
secundarias) procedente de distintos actores (funcionarios, técnicos, supervisores, 
directivos y docentes) y escalas del sistema educativo (internacional, nación, provincia y 
escolar). Por ello aplicamos variadas técnicas de recolección (observaciones, 
cuestionarios, entrevistas, análisis de documentos etc.) y un amplio procedimiento en la 
consulta de información producida en otros ámbitos oficiales y académicos, tanto a nivel 
nacional como provincial.
Partimos de un análisis de tipo documental de las principales declaraciones, 
recomendaciones, estudios, legislación, acuerdos e investigaciones realizadas en los 
últimos tiempos, tanto a nivel nacional, como de las distintas jurisdicciones que integran 
la arquitectura del sistema educativo argentino. De igual modo también fueron 
analizados los datos estadísticos suministrados por la Dirección Nacional de 
Información y Evaluación de la Calidad Educativa del Ministerio de Educación Ciencia y 
Tecnología de la Nación y el Departamento Estadístico de la Dirección de Desarrollo de 
Políticas Educativas del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba.243
En el año 2001, asistimos como observadores no participantes a dos reuniones 
técnicas con directivos provinciales y responsables del 3er Ciclo de la EGB y la EP de 
las distintas jurisdicciones del país (Rf). En ambos encuentros (172 representantes) se 
desarrollaron actividades plenarias y en comisiones por temas, en las que se
243 Cfr. Anexo III.
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concretaron exposiciones de especialistas, talleres y socialización de experiencias 
jurisdiccionales. Dicha observación se concretó con la finalidad de recuperar desde la 
perspectiva de los actores los avances, dificultades y cuestiones pendientes sobre la 
implementación de los distintos ciclos y trayectos que conforman la educación media en 
las distintas jurisdicciones, para, de este modo, enriquecer el análisis documental. Para 
ello, utilizamos como instrumento una matriz de datos para sistematizar la 
información.244
Por otra parte, efectuamos 23 consultas informales a representantes del 
Ministerio de Educación Nacional y de las distintas provincias, con el propósito de 
completar y/o corroborar la información sistematizada sobre el estado de situación de la 
implementación de los cambios en sus respectivos contextos.245
A nivel nacional, aplicamos un cuestionario por vía electrónica, en el que se 
integraron preguntas abiertas y cerradas246. Las personas que participaron del mismo 
fueron elegidas intencionalmente por su conocimiento sobre el tema, participación en el 
proceso de transformación, status en el sistema educativo y disposición para cooperar 
con el proyecto. La selección de los técnicos, supervisores y Directivos y docentes la 
realizamos teniendo en cuenta que, como mínimo, existiera uno por cada una de las 
regiones en las que se divide el territorio nacional a los fines de la presentación de la 
información de los Operativos Nacionales de la Calidad247 y a partir de los siguientes 
criterios:
244 Cfr. Anexo IV.
245 Cfr. Anexo V.
246 Cfr. Anexo VI.
247 Las Regiones son: CENTRO: Ciudad de Buenos Aires, Córdoba, Santa Fe y  Buenos Aires; CUYO: La Rioja, 
Mendoza, San Luis y  San Juan; NORESTE: Corrientes, Chaco, Formosa y  Misiones; NOROESTE: Catamarca, 
Jujuy, Salta, Santiago del Estero y  Tucumán y  SUR: Chubut, La Pampa, Rio Negro, Santa Cruz, Tierra del Fuego y  
Neuquén.
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-Los técnicos fueron elegidos teniendo en cuenta su desempeño en el Ministerio 
de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación y/o de las 
jurisdicciones/provincias, como también por sus tareas de investigación a nivel 
nacional e internacional. (Tn)
-Los Supervisores (Sn), directivos y docentes (Dn) de educación media fueron 
seleccionados a partir de su desempeño de considerar que la jurisdicción de la 
que proviene haya adoptado distintas estrategias para la implementación de la 
transformación educativa en la EGB3, EP y TTP.
A la selección la concretamos al azar a partir de listados suministrados por el 
Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología de la Nación, Universidad Católica de 
Córdoba-Facultad de Educación, Red Latinoamericana de Información y 
Documentación Educativa (REDUC) y del Consejo Superior de Educación Católica 
(CONSUDEC).248
En el plano de la jurisdicción Córdoba, nos involucramos como observadores no 
participantes en catorce “encuentros de asistencia socio-pedagógica” (Ec.) a los que 
asistieron 1096 actores (directivos, docentes, preceptores, secretarios y asesores de 
escuelas de educación media del ámbito oficial), correspondientes a las distintas zonas 
de supervisión249. En cada encuentro se sucedieron exposiciones de funcionarios, 
presentaciones de experiencias innovadoras y trabajos en comisiones. Las 
interacciones comunicativas entre los participantes, nos permitieron rescatar las 
percepciones de los actores, respecto del proceso de transformación de la educación 
media, como también identificar sus fortalezas, debilidades y desafios. Los comentarios 
que se suscitaron en cada uno de los encuentros fueron registrados en una matriz de 
iguales características a la utilizada en las reuniones federales.250
A partir de las especificaciones de la política educativa y la información 
recopilada sobre la implementación en la jurisdicción Córdoba, elegimos actores claves
248 Cfr. Anexo VII.
249 Cfr. Anexo VIII.
250 Cfr. Anexo IV.
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con el propósito de dialogar y controlar dicha información. Dichos actores fueron 
seleccionados por su: conocimiento sobre el tema, rol o estatus en el sistema educativo 
y su disposición para cooperar con el proyecto. En este marco mantuvimos cinco 
entrevistas informales.251
También, al igual que en la información registrada para el plano nacional, a nivel 
de la Provincia de Córdoba, efectuamos una encuesta vía electrónica a Técnicos, 
Supervisores, Directivos y Docentes que fueron elegidos intencionalmente por su: 
discernimiento sobre el tema, rol en el sistema educativo, intervención en el proceso de 
transformación a nivel jurisdiccional y disposición para colaborar con el presente 
proyecto. Utilizamos el mismo instrumento que para la encuesta a nivel federal252 e 
idénticos criterios de selección, los que aquí citamos nuevamente:
-Los técnicos (Te) fueron elegidos teniendo en cuenta su desempeño en el 
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. Como así también por sus 
tareas de investigación a nivel provincial, nacional e internacional.
-Los supervisores (Se), directivos y docentes (De) de educación media fueron 
seleccionados a partir de su desempeño en dicha jurisdicciones en escuelas de 
gestión estatal o privada. Además, de considerar en el caso de los Directivos y 
docentes que las escuelas de donde proviene haya aplicado el CBU y el CE en 
sus diferentes orientaciones y bajo distintas modalidades.
La configuración de la muestra la realizamos al azar a partir de listados 
suministrados por el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba a través de las 
siguientes Direcciones de Educación Media y Superior, Institutos Privados de 
Enseñanza y de Desarrollo de Políticas Educativas y Universidad Católica de Córdoba- 
Facultad de Educación (área de extensión).253
251 Cfr. Anexo IX.
252 Cfr. Anexo VI.
253 Cfr. Anexo X.
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Ambas miradas, la documental y la de campo, las efectuamos teniendo en 
cuenta los siguientes objetivos y categorías de análisis:
CUADRO N*11:
O PERACIONALIZACIO N DE LA S  V A R IA B LES  E INDICADORES
O BJETIVO VARIABLES INDICADORES
-Determinar el desarrollo de la normativa 
jurisdiccional referida a los distintos ciclos y 
trayectos.
1. Normativa 1.1. Dispositivos (Leyes, decretos, resolución, 
disposiciones, etc.)
-Precisar las distintas modalidades de 
implementación de los ciclos y trayectos que 
integran la educación media.
2.
Implementación
2.1. En cuanto a la Extensión (Masiva, escala o piloto)
2.2. En cuanto a la progresión (Total, gradual o mixta)
-Explorar la configuración institucional que 
asumió la educación media como 
consecuencia de la articulación con los otros 
ciclos y/o niveles del sistema educativo.
3. Localización 3.1. Configuración institucional
3.2. Articulación académica
-Indagar sobre los modelo de gestión 
institucional implementados como 
consecuencia de los cambios introducidos en 
las escuelas.
4. Modelos de 
gestión
4.1. Gestión por proyectos
4.2. Trabajo en equipo
4.3. Ejercicio de la función Directiva
4.4. Evaluación Institucional
4.5. Participación de los actores
-Determinar las condiciones de ingreso, 
movilidad y certificación de estudios.
-Conocer a partir del análisis de los Indices de 
eficiencia interna los resultados alcanzado por 
los estudiantes.
-Identificar acciones de apoyo a la retención 
escolar.
5. Itinerario 
escolar
5.1. Ingreso
5.2. Promoción
5.3. Repetición
5.4. Abandono
5.5. Sobre edad
5.6. Egreso
5.7. Resultados en Matemática y Lengua
5.8. Movilidad
5.9. Certificación
5.10. Acciones compensatorias: (Becas, Alimentación, 
etc.)
-Conocer las decisiones curriculares 
adoptadas por las jurisdicciones en el marco 
de los acuerdos federales, como asi también 
el impacto a nivel micro escolar.-
6. Diseño 
Curricular
6.1. Jurisdiccionales
6.1.1. Modalidades
6.1.2. Estructura Curricular 
-Tipos de espacios curriculares 
-Cantidad de Espacios curriculares 
-Carga horaria total del Ciclo
-Carga horaria total por capítulo de los CBC en la EGB3. 
-La inclusión de espacios de definición institucional 
-Tratamiento del espacio de orientación y tutoría en la 
EGB3
-Trabajo en área Ciencias Sociales y Naturales en la 
EGB3
-Propuesta curricular para la EGB3 Rural
6.2. Institucionales
6.2.1. Receptividad de los diseños Jurisdiccionales
6.2.2. Adaptaciones curriculares
6.2.3. Estrategias para la elaboración del PCI
-Analizar los aspectos vinculados con las 
regulaciones de la actividad profesional y las 
condiciones laborales del trabajo docente.
7. Organización 
formal del 
trabajo docente
7.1. Titulación
7.2. Mecanismos de reubicación, concentración, ingreso y 
promoción.
7.3. Evaluación del desempeño docente
7.4. Dedicación
-Indagar acerca de la participación y 
resultados de las acciones de formación 
docente continua.
8. Capacitación 8.1.Nivel de Satisfacción
8.2.Transferencia
8.3. Pertinencia
Fuente: Elaboración propia.
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A partir de los datos relevados y la información disponible, presentamos a 
continuación el estado de situación de la educación media en Córdoba en el contexto 
Nacional.
IMPLEMENTACIÓN
La toma de decisiones de política educativa en el ámbito de las distintas 
jurisdicciones respecto a la implementación de la EGB3, EP y TTP estuvo mediada por 
diversos factores: políticos, económicos, culturales, sociales y sindicales, que según su 
intensidad marcaron una aceleración, desaceleración, evolución o parálisis del proceso 
de transformación. Las representaciones generales, acerca de estos cambios se 
pueden identificar claramente en las opiniones que siguen:
“Los cambios de funcionarios, muchas veces implicaron cambios de 
rumbo " Rf.
"En definitiva, se hizo lo que se pudo ante la escasez de recursos "Rf.
"Los sindicatos, en algunas jurisdicciones han obstaculizado el proceso  
en vez de facilitarlo, centrando el debate en los derechos laborales de los 
docentes, más que en el derecho social de los adolescente ” Tn
“Vivimos procesos de marchas y  contramarcha, que muchas veces 
estancan Rf.
"Muchas instituciones de nuestra región tuvieron que hacerse cargo de la 
parte económica que implicó inicialmente la implementación del EGB3 y  
en otras los docentes trabajaban ad honorem, debido a que el 
reconocimiento económico en el caso de las escuelas de gestión privadas 
tardó más de tres años en llegar, en cambio en las estatales estuvo desde 
sus inicios ” Dn
Los cambios políticos y la ausencia de responsabilidades jurisdiccionales, en 
muchos casos, obstaculizaron los cambios y en otros lo facilitaron.
ESTADO DE SITUACIÓN DE LA EDUCACION MEDIA
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Las decisiones políticas referidas a la implementación se deben tomar 
convocando en tiempo y forma a todas las fuerzas involucradas teniendo en cuenta el 
futuro de país y éstas una vez asumidas son innegociables.
Hirschberg254, afirma que las provincias en general optaron por distintas formas 
de implementación, tales como:
-“masiva simultánea”: todos los establecimientos adoptan el ciclo e 
instalan los tres años de manera simultánea.
-“masiva gradual”: el universo de escuelas implementan los tres años en 
tiempos escalonados.
-“a escala gradual”: un grupo del total de escuelas de la jurisdicción 
implementan los cursos de manera gradual, aumentando anualmente la 
cantidad de establecimientos.
-“piloto”: instituciones educativas seleccionadas específicamente, que 
desarrollan con carácter experimental una experiencia de implementación 
total o parcial.
A modo de síntesis, presentamos una mirada particular y a la vez comparativa de 
las diferentes formas de implementación que adoptaron las distintas jurisdicciones, a 
saber:
254 Ministerio de Educación, “Implementación y  Localización del Tercer Ciclo de EGB. Las prescripciones y  su 
impacto en los actores institucionales" Informe de Investigación/3, UIE. ME, Argentina, 1999.pl2.
CUADRO N* 12: IMPLEMENTACIÓN DE LA  EGB3, EP. Y  TTP. EN LA S  PROVINCIAS - AÑO 2001
PROVINCIA TERCER CICLO (EGB 3) POLIMODAL (EP) FORMACION TECNICA
Buenos Aires 1996-Masiva gradual 1999-Masiva gradual 1999-EP articulada con TTP obligatorio en Ex 
escuelas técnicas y agrarias
Córdoba (*) 1996-Masiva total.
Ciclo Básico Unificado (CBU)
1997-Masivo gradual.
Ciclo de Especialización (CE)
1997-CE integra EP y TTP (Orientación 
Bienes y Servicios)
2000-TTP (Experiencia Piloto)
Catamarca (*) 1998-Escala gradual
1999-Masivo gradual
1999-Escala gradual.
2000-Masivo Gradual.
1999-Exp Piloto de TTP.
Ciudad de 
Bs.As.
Sin definiciones operativas Sin definiciones operativas Sin definiciones operativas
Corrientes (*) 1997-Escala gradual 1997-Escala Gradual. Sin definiciones operativas
Chaco (*) 1998-Escala Gradual 1999-Escala Gradual 1999-Exp. Piloto EP articulada con TTP e IF. 
(Modalidad Producción de Bienes y Servicios).
2000-Exp. Piloto TTP por convenio con 
asociaciones gremiales y cooperativas.
Chubut (*) 1997-Escala gradual.
1998-Masiva gradual.
1998-Escala Gradual.
2000-Exp. Piloto EP Rural. (ES.)
2001-Masivo Gradual.
1998-EP articulada con FP, TTP o IF
Entre Ríos (*) 1999-Masiva Gradual 
1999-Escala Masiva 
Escuela intermedia
1999-Exp. Piloto 1999-Exp. Piloto EP y TTP.
Formosa (*) 1998-Masiva Gradual 1999-Exp. Piloto 
2001-Masiva gradual
1999-Exp. Piloto TTP
Jujuy O 1998-Escala gradual. 1999-Escala gradual 1999-Exp Piloto EP articulada con TTP.
La Pampa(*) 1998-Masiva gradual 1999-Exp. Piloto.
2000-Masiva gradual.
1999-Exp. Piloto TTP
La Rioja (*) 1998-Masiva gradual 2001-Masiva gradual 2001-EP y TTP
Mendoza (*) 1998-Masiva gradual 2001-Masiva gradual. 2001-EP articulada con FP obligatoria.
Misiones (*) 1998-Masiva gradual 1999-Exp. Piloto
2000-Masiva gradual (Privadas)
2001-Masiva gradual (Estatales)
1999-Exp Piloto de Articulación entre EP y TTP
2000-Exp. Piloto TTP
Neuquén (*) 1996-Exp. Piloto 1999-Exp. Piloto Sin definiciones operativas.
Río Negro (*) 1998-Exp. Piloto Sin definiciones operativas. Sin definiciones operativas.
Salta (*) 1997-Escala gradual
1998-Masiva Gradual
1999-Escala Gradual
2000-Masiva gradual
1999-Exp. Piloto TTP
San Juan (*) 1998-Masivo gradual 1999-Exp. Piloto
2000-Masivo gradual
1999-Exp Piloto TTP e IF
San Luis (*) 1998-Masivo gradual 1999-Exp. Piloto
2000-Masivo gradual
1999-Exp. Piloto TTP e IF
Santiago del 
Estero (*)
1997-Escala gradual. 1999-Escala gradual 1999-Exp. Piloto EP articulada con TTP
Santa Cruz 1998-Masivo gradual 2000-Masiva gradual (Privadas)
2001-Masiva gradual (Estatales)
2001-EP y TTP.
Santa Fe (*) 1998-Masivo gradual. 1999-Exp. Piloto 
2001-Masiva gradual
1999-Exp. Piloto TTP
Tucumán (*) 1997-Escala gradual 
2001-La EGB3 se redujo a 8° 
y 9° escuelas estatal
1999-Exp. Piloto Sin definiciones operativas.
Tierra del 
Fuego (*)
1997-Escala gradual 
1999-Masiva gradual
2000-Escala gradual
2001-Masiva gradual
2000-Exp. Piloto TTP 
2000-EP Y FP
(*) EGB 3 en el ámbito rural
Fuente: Elaboración Propia255
255 Cuadro elaborado a partir de información suministrada p o r  la Dirección Nacional de Gestión Curricular y  
Formación docente, Instituto Nacional de Educación Tecnológica y  M inisterios Educativos de las distintas 
jurisdicciones.
Esta mirada situacional de las distintas formas de implementación que se 
adoptaron en las distintas jurisdicciones respecto de la EGB3, EP y TTP nos permite 
catalogar las jurisdicciones en seis categorías, a saber:
-A- En esta categoría se ubica la provincia de Córdoba por haber puesto 
en marcha de manera masiva y  simultánea los tres años que integran el 
CBU (EGB3), y de forma escalonada los cursos que configuran el CE 
(EP).
-B- Integran este grupo las Provincias de Buenos Aires y Mendoza que 
optaron por una aplicación masiva gradual.
-C- Misiones y Santa Cruz también efectuaron una implementación masiva 
gradual del tercer ciclo, pero en lo que respecta al Polimodal primero lo 
pusieron en marcha en las escuelas de gestión privada y luego en las 
estatales.
-D- Componen este grupo 10 jurisdicciones: Catamarca, Chubut, Tierra 
del Fuego, Formosa, La Pampa, Salta, San Juan, San Luis, Santa Fe y La 
Rioja. Si bien desde el punto de vista práctico todas efectuaron una 
aplicación masiva gradual, la mayoría desarrolló previamente experiencias 
a escala o piloto en uno u otro ciclo.
-E- En esta clasificación confluyen cinco provincias: Corrientes, Chaco, 
Jujuy, Santiago del Estero y Tucumán. Las mismas se encuentran en una 
situación particular, concretando experiencias a escala gradual e 
incrementando año tras años el número de escuelas involucradas.
-F- Este último grupo está conformado por Neuquén, Río Negro y  Ciudad 
de Buenos Aires. La primera ha implementado experiencias piloto en
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EGB3 y EP, la segunda sólo en EGB3 y la tercera aún no ha tomado 
definiciones operativas respecto a ninguno de los ciclos.
Podemos constatar que la implementación del ciclo polimodal y TTP está 
avanzando a un ritmo más lento que la EGB3.
En las provincias que actualmente pusieron en marcha la Educación Polimodal, 
se ha iniciado paralelamente la articulación con la oferta de los TTP, IF y/o FP, en el 
marco de las disposiciones del Instituto Nacional de Educación Tecnológica (INET).
Al respecto, las provincias de Buenos Aires y Córdoba aplicaron de manera 
masiva y gradual con carácter obligatorio los TTP propuestos por el INET a nivel 
Nacional, con las adecuaciones pertinentes en cada una de las jurisdicciones. En 
ambos casos están vinculadas estrictamente a la Orientación / modalidad Producción 
de Bienes y Servicios.256 En cambio, Santa Cruz, Chubut257 y La Rioja hicieron lo mismo 
en el marco de todas las modalidades.
Mendoza articuló de manera obligatoria la EP con la FP. Las Provincias de Tierra 
del Fuego258, Catamarca., Chaco259, Entre Ríos, Formosa, Jujuy, La Pampa, Misiones, 
Salta, San Juan, San Luis, Santiago del Estero, y Santa Fe desarrollan experiencias 
piloto articuladas o no con la EP. En cambio, Ciudad de Buenos Aires, Corrientes, 
Neuquén, Río Negro y Tucumán aún no han tomada decisiones respecto de su 
implementación.
256 Cabe aclarar que en Buenos Aires se denominan TTP en cambio en Córdoba Especialidades.
257 En Chubut también se han implementados Itinerarios Formativos y  Formación Profesional.
258 Tierra del Fuego también registra experiencias de Formación Profesional.
259 En el 2000 se destaca en el Chaco la implementación de TTP p o r  convenio con asociaciones gremiales y  
cooperativas.
Coincidiendo con Hirschberg260 afirmamos que la implementación de tipo masivo 
simultánea parece haber generado altos grados de incertidumbre y ansiedad en la 
comunidad educativa. Así, lo expresan los actores consultados:
“Primo la imposición y  fa lta  de directivas claras, p o r sobre la 
construcción colectiva... Fue una reforma autoritaria ”Ec.
“M i preocupación, no fu e  la reforma, sino las pérdidas de las horas 
cátedra ” De.
“No sé cómo vamos ha hacer a partir de marzo, las aulas de la escuela - 
haciendo referencia a la secundaria- no alcanzan para incorporar el 7mo 
año " De
La masiva gradual ofreció un menor grado de conmoción en el sistema, aunque 
se reconoce que la implementación realizada en intervalos estrechos, no permitió el 
desarrollo de procesos de evaluación y por ende, la introducción de mejoras sobre la 
marcha. En opinión de los encuestados:
“Este año implementamos 7mo, al siguiente, sin evaluar 8vo y  así.... todo 
fu e  como una carrera contra el tiempo ” Dn
“Un año nos dicen una cosa, al siguiente otra, es como que nos fa ltó  un 
Norte, recién en 9no nos dimos cuenta de los vacíos " Dn
“En el prim er año de la implementación del EGB3, la capacitación en 
algunos espacios específicos (Tecnología-Cs. Naturales) favoreció la 
aplicación del sistema y  disminuyó las resistencias " Dn
La modalidad a escala pareciera que permitió la realización de evaluaciones y 
hacer ajustes antes de masificar el ciclo. Según las personas consultadas, esta 
modalidad se percibió como se expresa a continuación:
"Periódicamente nos reuníamos con la gente del Consejo, para evaluar 
la propuesta curricular en marcha a los fin es  de ajustarla y  mejorarla "
Tn.
260 Ministerio de Educación. “Implementación y  Localización del Tercer Ciclo de EGB. Las prescripciones y  su 
impacto en los actores institucionales ” Informe de Investigación/3, UIE. ME, Argentina, 2000, p p  14-15
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"Nosotros fu im os los conejitos de india, empezamos sin normativa, sin 
curriculun, lo tuvimos que construir todo, no fu e  fácil, pero tampoco 
imposible ” Sn.
"Mensualmente nos reuníamos con los profesores de los nuevos espacios 
(Educación Tecnológica) para avanzar en el currículum, evaluar aciertos 
y  errores y  proponer estrategias para superarlas. "Dn.
Los acuerdos realizados en el Consejo Federal de Cultura y Educación 
establecieron como meta temporal para la implementación de la nueva estructura el 
Año 2000. Pero esto no ha sido posible plenamente, debido a que los tiempos han sido 
demasiado acelerados. La determinación de las metas temporales estuvieron ligadas 
más a los tiempos políticos electoralistas y de la banca internacional, que a los tiempos 
reales de los actores institucionales.261 Por ello, en la actualidad existe un panorama 
diverso y a la vez heterogéneo en cuanto a su aplicación, debido a las distintas 
realidades jurisdiccionales y a las fuerzas políticas, económicas, culturales y sociales 
que han resistido, en algunos casos, y en otros facilitado su concreción en cada uno de 
los contextos. Nos encontramos con jurisdicciones que han aplicado de manera global 
los ciclos que integran la escuela media, otras que lo han hecho parcialmente y algunas 
que han desarrollado experiencias a escala/piloto.
Esto nos marca una situación de transición en cuanto a la implementación, en la 
que inevitablemente coexisten la nueva y la vieja estructura, con las dificultades que 
esto genera al interior del sistema educativo (movilidad de los estudiantes, 
certificaciones, etc.) y en la marcha de los procesos de consolidación de la 
transformación educativa.
La primarización o secundarización del séptimo año del tercer ciclo ha dado 
como resultado diversos modelos institucionales que más que atender a la diversidad 
situacional, agudizaron las condiciones de precariedad existentes generando
261 Scotto S., "La responsabilidad de reorientar, reforzar o cambiar los instrumentos legales vigente", En Revista  
Novedades Educativas N * 153, Argentina, p.5.
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dificultades en la resolución material, social, laboral, de identidad y pertinencia del 
trayecto. Como señala un integrante del equipo técnico nacional:
"... se han dado casi todas las combinaciones posibles entre EGB 3 y  
Polimodal, desde una estructura autónoma como el CBU  cordobés, hasta 
modelos de inclusión en la primaria, o en la secundaria, o 7o en primaria  
y  8 o y  9o en secundaria. Parecería mejor, p o r  las manifestaciones de 
algunos representantes provinciales, la “secundarización” de la EGB  
3. "Tn.
No podemos dejar de hacer referencia a la importancia que ha adquirido la 
implementación de la EGB3 en el ámbito rural en el marco de las políticas 
compensatorias impulsadas por el Gobierno Nacional. El tercer ciclo en este medio se 
fue expandiendo gradualmente hasta llegar en 2001 a cubrir el 26% del total de 
escuelas rurales del país (2485 Unidades Educativas, con 271 sedes), en 21 
provincias262. La implementación fue variable en cada jurisdicción en virtud de los 
contextos. Por ejemplo, mientras Santa Fe y Mendoza optaron por una estrategia de 
implementación masiva, San Juan y Catamarca adoptaron una implementación parcial 
progresiva y Córdoba optó por el desarrollo de una experiencia piloto (1997), que fue 
masificada en el 2000 en el marco del cambio de gestión gubernamental. En las 
palabras de los responsables jurisdiccionales, se reconoce que:
“Aunque aumentó la cobertura, aún no es suficiente -haciendo referencia 
al ámbito rural- "Rf.
“La construcción de nuevas escuelas, la apertura de divisiones de CBU  
en el ámbito rural posibilitaron a muchos niños, jóvenes y  también adultos 
incorporarse al sistema educativo ”Ec.
Retomando esta última afirmación, en Córdoba, como hemos visto, la población 
rural, ha sufrido entre 1996 y 1997 un impacto negativo sobre las oportunidades de 
escolarización, debido a que la pérdida del séptimo grado en las escuelas de nivel 
primario, no se vio compensada, en un primer momento con la apertura de Ciclos
262 Las provincias que no han implementado la EGB3 en el medio rural en el marco del Proyecto de fortalecim iento  
de la Educación Rural (Ministerio de Educación de la Nación) son: Provincia de Buenos Aires, Ciudad de Buenos 
Aires y  Santa Cruz.
Básicos Unificados en cantidad suficiente, para atender la demanda. Sólo se habilitaron 
26 centros en puntos considerados estratégicos, en el marco del Proyecto 7 de EGB3 
Rural impulsado por el Ministerio de Educación de la Nación.263
Esto hizo que la mayoría de los adolescentes y jóvenes del ámbito rural 
abandonaran sus estudios o en su defecto, una minoría se desarraigara de su medio, 
trasladándose a ámbitos urbanos para poder terminar la escolaridad obligatoria.
Destacamos que en el año 2000, y ante esta situación de injusticia, la nueva 
gestión del Gobierno Provincial en virtud de lo acordado en el Pacto de la Calidad 
Educativa, amplió la oferta, habilitando 61 nuevos centros rurales distribuidos en todo el 
territorio Provincial que, sumando a los existentes, totalizaron 87.
Desde el punto de vista organizativo, esta experiencia supuso una organización 
diferente, basada en la nuclearización. La misma estuvo acompañada por la creación 
en el ámbito rural de centro/s asociado/s (CA) a un Instituto Provincial de Educación 
Media (IPEM) existentes como referente organizativo y abocado a la administración de 
recursos. El IPEM nuclea a uno o más centros asociados CA264, dentro de un radio 
cercano, conformando una verdadera RED del Servicio Educativo en interrelación con 
la comunidad para promover acciones de desarrollo local.
En este marco, adquiere significación y relevancia la articulación interniveles para 
profundizar las competencias, facilitar el pasaje de un ciclo a otro (Primaria a Media) y 
la continuidad de los estudios (Ciclo de Especialización), así como la permanencia y 
movilidad de los alumnos dentro del Sistema Educativo.
263 E l sistema alternativo para el prim er ciclo de la educación media rural fu e  aprobado p o r Decreto 404/97, 
reglamentado p o r Resolución M inisterial N* 237/00 y  se lo denominó Ciclo Básico Unificado Rural (C.B.U. Rural).
264 Escuelas primarias rurales, que brindan los tres ciclos de la educación obligatoria.
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Las últimas investigaciones sobre la temática señalan que servicios de EGB3 
Rurales, organizados bajo esta modalidad, tanto a nivel país como de la Jurisdicción 
Córdoba, son una alternativa válida para la superación del aislamiento de la escuela 
rural, favoreciendo la realización de actividades conjuntas entre escuelas, diversificando 
las oportunidades educativas y de socialización de los alumnos y mejorando las 
condiciones materiales de trabajo al incorporar equipamiento y material didáctico.265
No obstante, en las reuniones federales se planteó el problema de segmentación 
o sea de “circuitos de diferente calidad para las ofertas educativas rurales y urbanas” 
que de alguna manera generan tensiones en las familias que presionan para trasladar a 
sus hijos hacia las escuelas urbanas con el consiguiente esfuerzo que esto significa. 
Ante esta situación, cada una de las jurisdicciones ha planteado y desarrollado diversas 
respuestas: escuelas albergues, modalidad semipresenciales, familias tutoras, 
modalidad de alternancia, entre otras, que en cierta medida han sido receptadas de 
diferentes maneras por la comunidad.266
Además, destacamos como experiencia innovadora, bajo la modalidad 
semipresencial, la implementación de la Educación Polimodal en el ámbito rural en la 
Provincia de Chubut.267 Ante esta situación, los responsables jurisdiccionales, directivos 
y docentes expresan:
“Las comunidad rurales que han accedido a la EGB3 presionan a las 
autoridades para que se implemente la EP en su ámbito... pero las 
jurisdicciones no están en condiciones económicas ni pedagógicas de 
atender dicha demanda ” Rf.
"Las comunidades rurales, cuyos hijos han finalizado el CBU rural nos 
presionan p o r  tener el CE en su medio ”Ec.
265 Para ampliar véase: a) Golzman, G. Y  otro “E l desafio de la extensión de la escolaridad en el medio rural: el 
programa Tercer ciclo de la Educación General básica en escuelas rurales en Argentina”, ME/IIPE, Argentina, 
1999. b) Luque M., “Escuela Pobreza y  Reforma: representaciones sobre la educación básica en sectores urbano 
marginales y  rurales. Lo que dicen los maestros y  padres ”, Mimeo, Argentina, 2000
266 Cabe destacar que existen muy pocos estudios de investigación sobre estas nuevas alternativas educativas para la 
atención de la educación obligatoria en el marco de la implementación de la Ley federa l de Educación.
267 A l cierre del presente informe la Provincia de Córdoba (2003), ha lanzado de manera experimental el Ciclo de 
Especialización Rural.
Los primeros indicios evaluativos de la implementación de los ciclos que integran 
la educación media en el ámbito urbano y rural indican que el paso de una estructura de 
“niveles estancos” a una por “niveles y ciclos integrados” ha impactado positivamente 
en el mejoramiento del sistema en lo que respecta a retención, pero no en cuanto a 
calidad.268
Esto nos está indicando la necesidad y a la vez la urgencia de centrar la mirada 
en la organización y articulación de los distintos niveles y ciclos, pensando en quienes 
aprenden, lo que supone interrogarse acerca de qué, cómo, cuánto, dónde y con qué 
aprenden los niños, adolescentes, jóvenes y adultos, en la actualidad.
NORMATIVA
En la década del 90’, la mayoría de las jurisdicciones han modificado y/o 
adecuado la normativa a la Ley Federal de Educación, efectuando un proceso de re­
regulación total o parcial por parte de los poderes legislativos y ejecutivo de cada 
jurisdicción, como se sistematiza en el siguiente cuadro:
268 Braslasky C. , “Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educación latinoamericana ”, Santillana, 
CAB, Argentina, 1999, p  125.
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CUADRO N* 13: ADECUACION NORMATIVA DE LA S  PROVINCIAS A LA  LE Y  FED ER A L DE 
EDUCACION - 2001
PROVINCIA LEY DEC. Y/O 
RESOLUCIONES
PROYECTOS
Buenos Aires Ley 11612/95
Córdoba Ley 8113/91 y su 
modificatoria Ley 8525/95
Catamarca Ley 4843/95
Ciudad de Bs.As. Proyecto de ley en manos del parlamento
Corrientes Ley 4866/94
Chaco Ley 4449/97
Chubut Ley 4242/96 y Ley 
4337/97
Entre Ríos Ley 9330/01
Formosa Resol 1169/98 No existe Ley Provincial que avale la Ley 
Federal de Educación
Jujuy Ley 4731/93
La Pampa Ley 1682/96
La Rioja Ley 6660/98
Mendoza Ley N° 5891/92 (Anterior a la Ley Federal) 
Proyecto de Ley en manos del parlamento
Misiones Resol C G E  87/95
Neuquén Resolución 1945/97 Ley Provincial N*242/61 (Anterior a la Ley 
Federal)
Resolución 143/95 (aprueba aplicación 
experimental del 3o ciclo de la EGB) 
Proyecto de Ley en manos PEP
Río Negro Se está revisando la Ley Provincial de 
Educación para ajustarla a los 
requerimientos de la Ley Federal de 
Educación.
Salta Ley 6829/95
San Juan Ley 6755/96 y 6770
San Luis Ley 5066/96 Dec. 232/97 Ley 4947/91 (Anterior a la Ley Federal)
Santiago del Estero Dec. 2164/97 Proyecto de Ley en manos del parlamento
Santa Cruz Dec. 269/95 y 270/95
Santa Fe Dec. 254/96 Proyecto de Ley c/aprobación 1 cámara.
Tucumán Ley 5996/89 y 6240/91 (Anterior a la Ley 
Federal)
Tres proyectos de ley provincial 
s/tratamiento parlamentario.
Tierra del Fuego Ley 159/94
Fuente: Elaboración propia270
269 Ley 898 establece como obligatorio el nivel medio (incluida la educación polimodal) en la Ciudad de Buenos
270 Cuadro elaborado a partir de la Información Suministrada p o r  el Consejo Federal de Cultura y  Educación y  de 
los Ministerio de Educación de las Jurisdicciones.
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De las 24 Jurisdiccionales, 14 han sancionado leyes provinciales después de la 
Ley Federal, 6 han modificado sus estructuras mediante decretos y/o resoluciones y 4 
aún no han establecido una base legal.271
La provincia de Córdoba, en el marco de la Reforma Educacional, como hemos 
visto, se adelantó a los cambios y dictó la Ley Provincial de Educación 8113/91, con el 
propósito de democratizar el acceso a la educación. En 1995, se vio obligada a ajustar 
dicha norma modificando su estructura, mediante la sanción de la Ley 8525/95.
La mayoría de los actores encuestados y entrevistados a nivel federal (Directivos 
y Docentes) reconocen que en lo “normativo se ha mejorado a nivel del sistema” y que 
tienen conocimiento de la existencia de la Ley Federal y Provincial de Educación; 
 ^ Contenidos Básicos Comunes y Diseños Curriculares Jurisdiccionales para ambos
ciclos (EGB 3 y EP) -aunque no en profundidad - y en menor medida han tenido acceso 
a los Acuerdos Marcos Federales para la organización de los ciclos y la evaluación de 
los aprendizajes. El Desconocimiento de estos acuerdos es más acentuado en Córdoba 
que en el resto del país. Al respecto los informantes claves señalan:
"Las Leyes, CBC y  D C J de una u otra manera se han trabajado en las
•  escuelas, encuentros de capacitación, etc. En cambio los Acuerdos
Federales -en el caso de Córdoba- no se socializaron desde la 
jurisdicción, debido a que cuando se aprobaron a nivel nacional, aquí ya  
estaban implementados. Recién en el año 2000, desde el M inisterio nos 
acercaron copias de las bases curriculares de los TTP a nivel provincial ”
Te
"No todos los Directivos y  Profesores, conocen la normativa, algunos son 
resistentes a leer y  comprender las leyes, decretos, resoluciones, 
acuerdos, etc P or lo general, demuestran poco interés p o r  lo ju r íd ico ”
De
271 Además, se reconoce la existencia en 6 jurisdicciones de Proyecto de ley que de sancionarse tendrían en el corto 
plazo una regulación propia.
9
"En nuestra Provincia, las leyes y  acuerdos, tanto nacionales como 
provinciales tienen una amplia difusión desde la supervisión y  la mayoría 
de los maestros y  profesores los conocemos, superficialmente y  no en 
profundidad. Esto se debe a que tenemos poco tiempo institucional, para  
este tipo de tareas ". Dn
"En nuestra Jurisdicción se trabajo ampliamente lo que respecta a la Ley 
Federal, los CBC y  los Diseños Jurisdiccionales en los días 
institucionales y  en las capacitaciones ofrecidas p o r  la R ed para algunos 
espacios curriculares, pero no se trabajaron los Acuerdos Federales, 
como así tampoco la legislación provincial referida a evaluación ” Sn.
En este marco, de “conocimiento o desconocimiento” “profundo o superficial” de 
las marcos regulatorios se ha implementado la transformación. En general, el proceso 
estuvo acompañado por un desarrollo normativo emergente, más allá de construir una 
marco regulatorio integrado y articulado entre la EGB3, EP y TTP. Un representante 
jurisdiccional, por ejemplo dice:
“Estamos inmersos en un “tecnocratismo"(sic) normativo..., se legisla 
ante las urgencias, no se prevé ” Rf.
Esto se tradujo en la emisión, por parte de las provincias, de memorandos, 
circulares, resoluciones y decretos ad-hoc o de excepción, que al entrar en vigencia, 
sin derogar plenamente las antiguas normativas, provocaron contradicciones y vacíos y 
generaron más dificultades que soluciones en los procesos de toma de decisiones tanto 
en el nivel jurisdiccional, como escolar.272 Ahora bien, es interesante conocer el modo 
cómo ha sido representada esta situación de ajuste normativo según la opinión de los 
actores:
"Hay tantos memos, resoluciones, circulares, etc... que hoy cuando 
tenemos que tomar decisiones nos perdemos.... ” Ec.
"Cuando comenzó esta historia de la transformación (1996-1997), nos 
causaba risa como se manejaban las cosas todo era informal, los memos 
parecían leyes ” Ec.
272 Para Ampliar véase: Ministerio de Educación/FLACSO, "Estado de situación de la implementación del tercer 
ciclo de la EGB en seis jurisdicciones ”, Mimeo, ME, 2000.
"Terminemos con las modificaciones de las modificaciones. Aquellas 
Jurisdicciones que no hayan realizado las actualizaciones tendrán que 
revisar, integrar y  ajustar todo en búsqueda de una mayor coherencia ”
Rf.
"La diversidad y  fa lta  de una normativa coherente y  precisa, nos está 
conduciendo a una mayor segmentación y  a la vez fragm entando el 
sistema educativo fe d e ra l" R f
“Cuando un alumno, pasa de una jurisdicción a otra -haciendo referencia 
al polimodal- hay que hacer un curso, para darle respuesta a su 
situación. M uchas veces a los alumnos se los inscribe en un curso que no 
corresponder, se le hacen rendir equivalencias en exceso p o r  
desconocimiento de los acuerdos marcos, etc., realmente considero que 
estamos inmersos en un caos normativo "De.
Según estudios efectuados por la Unidad de Investigación Educativa de la 
Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa de Ministerio 
de Educación de la Nación pueden distinguirse dos tipos de entramados normativos a 
nivel jurisdiccional: provincias que desarrollaron un cuerpo normativo significativo y más 
o menos flexible para su organización institucional y curricular (Por ejemplo: La Pampa, 
Chubut, Buenos Aires, Córdoba, Entre Ríos, Salta y San Juan) y otras que sólo 
establecieron cronogramas fundamentados en los acuerdos federales (Tucumán y 
Santiago del Estero).273
Las expresiones de los Directivos y Docentes a nivel nacional en relación con los 
aspectos marcados anteriormente son numerosas, de ellas transcribimos algunas a 
continuación:
"Las pautas emanadas de la superioridad son lo suficientemente amplias 
que permiten su adecuación a la realidad local" Dn
"Carecemos de una normativa unificadora en el nivel provincial y  de las 
escuelas, hay muchos baches "Dn
"Las escuelas estatales de Gestión Privadas recibían la legislación y  
asesoramiento adecuado de las normativas provinciales vigentes p o r  
parte de los Supervisores respectivos "Dn
273 Ministerio de Educación, Ciencia y  Tecnología, "La Implementación del Tercer ciclo de la Educación General 
Básica. Avances y  dificultades. Aportes de la Investigación educativa, Dirección Nacional de Información y  
Evaluación de la calidad Educativa, ME, Argentina, 2001, p . 11/12
Por otro lado, los responsables jurisdiccionales de la EGB3 y EP, reunidos en los 
encuentros federales, señalan:
"la necesidad y  a la vez la urgencia de recuperar el hilo de una 
normativa nacional que unifique las diferentes realidades 
provinciales ”.Rf.
Finalmente, las regulaciones parecen estar un poco desarticuladas a nivel intra e 
inter jurisdiccional, lo que de una u otra manera está obstaculizando el funcionamiento 
del sistema educativo.
LOCALIZACIÓN
Desde el Consejo Federal de Cultura y Educación fueron enunciadas las distintas 
opciones en relación con la localización de la oferta de la EGB3, EP y TTP, quedando 
en manos de cada una de las provincias la configuración institucional del sistema 
educativo jurisdiccional.
La localización de la EP y los TTP no se cuestionó, debido a que se los ubicó en 
la antigua escuela media (común o técnica). Sí se generaron discusiones en torno a la 
determinación de las modalidades/ orientaciones y de los TTP en las distintas 
instituciones, para asegurar una distribución equitativa y racional de la oferta.
En cambio, la EGB3 originó controversias en virtud de las diferentes condiciones, 
posibilidades y limitaciones políticas, técnicas y económicas jurisdiccionales y de la 
diversidad de criterios explícitos o implícitos sobre la función social que debe cumplir el 
ciclo y por ende la escuela.274
274 Ministerio de Educación/FLACSO, Proyecto Estado de situación de la implementación del tercer ciclo de la EGB  
en seis jurisdicciones, Buenos Aires, 2000.
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Es por ello, que en el siguiente cuadro presentamos las principales 
combinaciones de modelos adoptados por las distintas jurisdicciones respecto del 
tercer ciclo:
CUADRO N* 14: M ODELOS INSTITUCIONALES
Modelo A:
EGB3 en
escuelas
primarias
Modelo B:
EGB3 en 
escuelas medias
Modelo C:
EGB3 articulada, 
7mo en Escuelas 
Primaria y 8vo y 
9no en la Media.
Modelo D:
EGB3 como 
Unidad 
educativas 
autónomas
Modelo E: 
Coexistencia de 
modelos (A, B, C 
o D) con la 
antigua
estructura de la 
escuela primaria 
o media
San Luis, Chubut, 
Formosa, Misiones 
La Rioja, Santa 
Cruz, La Pampa, 
Entre Ríos, 
Buenos Aires y 
San Juan
Córdoba, Tierra del 
Fuego, San Luis, 
Chubut, Formosa, 
Misiones,
Mendoza, Salta, 
Santa Fe, La Rioja, 
Santa Cruz, La 
Pampa y Entre 
Ríos
San Luis, Chubut, 
Formosa, Misiones 
Mendoza, Salta, 
Santa Fe, Buenos 
Aires, San Juan, 
Catamarca y 
Ciudad de Buenos 
Aires.
La Pampa, Entre 
Ríos y Catamarca.
Chaco, Corrientes, 
Santiago del 
Estero, Jujuy, 
Tucumán, Río 
Negro y Neuquén
Fuente: Elaboración propia.
En las denominadas unidades educativas complejas, que abarcan todos los 
niveles desde el inicial hasta el superior no universitario (Escuelas Normales, 
Superiores, Colegio Superiores, etc.), se ha incorporado el 3er ciclo sin mayores 
inconvenientes. Igual situación se percibe respecto de la EGB3 rural cuando se localizó 
en el espacio físico de las escuelas primarias rurales existentes.
El cuadro anterior nos permite afirmar:
-En Córdoba y Tierra del Fuego se incorporó el 7mo. grado a la escuela media 
con el propósito de mantener el menor nivel de cambio posible respecto de la 
estructura anterior. En las expresiones de uno de los participantes de las 
reuniones federales:
“La EGB 3 funcionando en la escuela media, facilita  la articulación del 
ciclo... pero  p o r otro lado potencia la deserción " Rf.
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-Buenos Aires y San Juan incorporaron 8vo y 9no grado en la escuela primaria o, 
en su defecto, se dejó el 7mo en primaria y el 8vo y 9no en la secundaria con el 
objetivo de instalar y  consolidar una nueva estructura, en este último caso a 
través de mecanismos de articulación. Al respecto, dos agentes, refiriéndose a 
este modelo, comentan que:
“La EGB3 completa en primaria, disminuye la calidad -asociada a 
resultados-, lo que antes se enseñaba en siete años ahora se enseña en 
nueve " R f
“La articulación esta en el discurso, la coordinación es escasa, fa lta  
gestionar las ideas, emociones y  fundamentalmente las prácticas ”Dn
-Catamarca adoptó el modelo articulado y a la vez concretó en virtud de las 
particularidades regionales experiencias de EGB3 como ciclo autónomo. Para 
seguir ilustrando, sobre las dificultades que presenta el modelo articulado, 
transcribimos una afirmación de uno de los responsables jurisdiccionales:
“Esto de que el 7mo grado está en la primaria y  8 y  9 en la media, es 
imposible de regular, tanto a nivel central como escolar "Rf.
-La Rioja, Santa Cruz, La Pampa y Entre Ríos polarizaron la decisión ubicando el 
ciclo en primaria o en media. Ante esta situación los Directivos y docentes, 
expresan:
“Nosotros elegimos la incorporación del 7ojunto  con la escuela media -de 
gestión privada- p o r acuerdo institucional entre directivos de los niveles 
y  el apoderado lega l" Dn.
"... a nosotros se nos impuso que 7mo debía funcionar en la escuela 
media o en su defecto que 8vo y  Pno pasarían a la primaria, sin prever el 
tema de la infraestructura, fu e  un caos, aulas en los pasillos, 
contratumos, nuevos turnos, etc. ” Dn
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No obstante, en La Pampa y Entre Ríos275 se reconoce la implementación de la 
EGB3 de manera autónoma. En este sentido un Supervisor expresa:
"La EGB3 como Unidad Educativa Independiente, permitió la atención de 
la población vulnerable, garantizando de esta manera la obligatoriedad, 
dándole sentido real a la equidad" Sn
-Santa Fe, Mendoza y Salta se limitaron a legitimar los modelos que se 
originaron desde las bases. Veamos lo que expresan los actores consultados:
“En nuestra provincia, respetamos la decisión de las instituciones, más 
allá de intenciones políticas de secundarizar e l 7mo grado ” Rf.
“La EGB3 en media con la participación de maestros y  profesores, parece  
ser lo más optimo ” Dn
-San Luis, Chubut, Formosa, y Misiones, diversificaron los tipos institucionales 
asociándolos a la escuela primaria o media. Respecto de la incorporación del 8vo 
y 9no en la escuela primaria, un docente manifiesta:
“La primarización de la EGB3 garantizó la continuidad de los estudios de 
los alumnos " Dn
-En Chaco, Corrientes, Santiago del Estero, Jujuy, Tucumán, Río Negro y  
Neuquén coexisten nuevos y viejos modelos. Algunas de las expresiones 
vertidas por los actores consultados, dan cuenta de las limitaciones imperantes:
“En nuestro caso la decisión fu e  que el 7mo se ubicará dónde existía 
infraestructura disponible ”.Rf.
"Esto de no tomar una postura sobre la localización de la EGB3 e invertir 
en consecuencia, trae muchos inconvenientes operativos, dificultan el 
funcionamiento, las escuelas no sabemos de quienes dependemos si de 
primaria o media, de la dirección de EGB o Polim odal" Dn
"Las experiencias pilotos, son válidas... pero  en virtud de las presiones 
que ejercen distintos agentes, no se generalizan ” Dn
275 A l cierre del presente trabajo, la nueva gestión del Gobierno de Entre Ríos ha convocado a los distintos sectores 
a una mesa de consenso para la reformulación de la EGB3 Intermedia.
-Ciudad de Buenos Aires no se observan modificaciones en virtud de no haber
adoptado decisiones respecto de la implementación de la Ley Federal.
Más allá de estas consideraciones y expresiones recogidas entre los actores, las 
estrategias de localización estuvieron ligadas, en el imaginario colectivo, a la necesidad 
de incorporar y mantener dentro del sistema a los sectores populares. Estas 
estrategias, sin embargo no lograron modificar la tendencia a la segmentación social y 
reforzaron, la cultura de los ex niveles primario o medio. La excepción fue la Provincia 
de La Pampa que le otorgó un sentido y función social al proceso, en pro de la equidad 
educativa, privilegiando la negociación entre la sociedad y el Estado en torno a las 
demandas locales y las posibilidades materiales, acordando participativamente la 
localización de la ofertas con la intención de contrarrestar las tendencias 
diferenciadoras del sistema.276
Los actores de las distintas jurisdicciones, en general, sostienen que el modelo 
del tercer ciclo, no está primarizado, ni secundarizado, sino que, en la práctica, lo que le 
imprime el estilo de gestión es el establecimiento educativo que lo alberga.
Además expresan que cuando el ciclo se ubica en la primaria se mejoran los 
niveles de cobertura y retención pero al mismo tiempo se producen conflictos entre 
profesores y maestros- en torno a los estilos pedagógicos y regímenes disciplinarios -y 
se dificulta la articulación con el ciclo polimodal. En cambio, cuando se localiza en el 
nivel medio, se provoca una pérdida de matrícula por el pasaje institucional y también 
dificultades para consensuar formas de trabajo entre los actores.277 Algunas de las
276 Para ampliar véase: a) Ministerio de Educación, Ciencia y  Tecnología. "La Implementación del Tercer ciclo de 
la Educación General Básica. Avances y  dificultades. Aportes de la Investigación educativa". DiNIECE, Argentina, 
2001, p. 17. b) Taños M  A.. “Una educación para los preadolesceníes: el modelo pampeano de la transformación 
educativa M E de la Pampa y  M agisterio del Río de la Plata, Buenos Aires, 1999, p  24.
277 M inisterio de Educación, Ciencia y  Tecnología. "La Implementación del Tercer ciclo de la Educación General 
Básica. Avances y  dificultades. Aportes de la Investigación educativa ”, DiNIECE, Argentina, 2001, p p l  7/18.
expresiones vertidas por los propios directivos, docentes y supervisores pueden ilustrar 
mejor nuestra reseña:
"Existen profesores que menosprecian el trabajo de los maestros, porque 
se sienten superiores en lo disciplinar, pero el estilo de gestión debe limar 
estas asperezas desde el trabajo compartido con el propósito de potenciar 
las fortalezas de ambos en busca de una mejor calidad de enseñanza ” Dn
“La convivencia se ha tom ado difícil, hay muchos problemas de 
disciplina cuando conviven los chicos de la CBU y  CE. "D e.
"Que la EGB3 funciones en la Ex - primaria garantiza la continuidad de 
los estudios de los alumnos, hay menos desgranamiento " Sn
“Nos preocupa, que los chicos que terminan en la primaria la EGB2, no 
continúen sus estudios en la EG B3 que funciona en la secundaria. Esto se 
debe a que los padres desconocen, en la mayoría de los casos que la 
educación obligatoria termina con la EGB3 "Dn
“La articulación entre el CBU y  CE, requiere ser re-pensada, más allá de 
las cuestiones de contenidos, instalando el tema a nivel institucional "Se.
En general, las decisiones de localización de la EGB3, EP y TTP, como era 
razonable prever, estuvieron vinculadas con el adecuado aprovechamiento de los 
recursos (infraestructura278, equipamiento279 y personal) existentes. En todos los casos, 
más allá de la ubicación espacial, se reconoce la necesidad de sostener una fuerte 
articulación entre la EGB3, la EP y los TTP.
La articulación entre niveles, ciclos y trayectos y al interior de cada ciclo es parte 
de un problema histórico no resuelto, que se ve revitalizado como tal a partir de la 
conjunción en el tercer ciclo de dos culturas y tradiciones escolares diferentes (primaria- 
media). Esto, sumado a los estilos burocráticos y centralistas de la gestión escolar, 
dificulta la construcción de un nuevo modelo de organización institucional y entorpece la 
participación y el desarrollo de innovaciones. Un técnico expresa, por ejemplo:
278 E l 70% de los encuestados manifiestan que es estado actual de la infraestructura es bueno (necesita 
mantenimiento básico), como así también que se adecúa a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Se 
evidencia como crítico los espacios destinados a laboratorios.
279 E l general, los encuestados acuerdan con el equipamiento, aunque un 25% sostiene que no cuentan con 
equipamiento informático.
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"Los estilos de gestión verticalista y  burocráticos dificultan la 
participación de los actores , el trabajo en equipo , la autonomía y  
crecimiento institucional " Tn
Los Directivos y docentes a nivel nacional en general y en Córdoba en particular, 
sostienen que la articulación a nivel de cada uno de los ciclos y trayectos se está 
construyendo, aunque presenta mayores dificultades en la Educación Polimodal (CE) o 
cuando alguno de los cursos funciona en establecimientos (físicos) diferentes. Los 
actores enuncian, por ejemplo:
"Los docentes -de EGB3- se reúnen para ponerse de acuerdo en 
cuestiones básicas, elementales para articular contenidos, actividades, 
enfoques, seleccionar textos y  en algunos casos para acordar los criterios 
e instrumentos de evaluación, entre otras cosas ” Dn
"La articulación en la Educación Polimodal, esta avanzando. Hemos 
logrado acordar contenidos y  estrategias entre algunos espacios 
curriculares, a partir de un proyecto común ” Dn
"Se realizan reuniones p o r  áreas que incluyen a docentes de todos los 
cursos y  ambos ciclos (CBU -C E ) a los fin es  de articular las acciones en 
el marco del P C I" De.
"La articulación se ve favorecida cuando se trabaja en áreas con grupos 
pequeños y  una vez logrado los acuerdos en grupos grandes " Dn.
En cambio, se reconoce que la articulación interciclos está debilitada, se la 
enuncia como una necesidad pero no se pone en práctica, porque no existen espacios 
ni tiempos para esa tarea. Los actores perciben los ciclos o trayectos como 
compartimientos estancos con escasa vinculación. Veamos lo que manifiestan los 
actores, respecto de esta problemática:
"La articulación se hace difícil, debido a que funcionam os en distintos 
tum os -haciendo referencia a la EGB3 y  Polimodal- "Dn.
"La fa lta  de articulación con primaria es notoria y  se sufren las 
consecuencias en el bajo rendimiento de los alumnos " Te
"La escasa comunicación entre los supervisores, directivos y  docentes de 
ambos niveles — haciendo referencia a prim aria y  media- sumada a la 
fa lta  de una decisión política a nivel M inisterial y  de las instituciones 
educativas, dificultan el trabajo colaborativo en torno a la articulación"
Te
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"La articulación entre EGB3 y  Polimodal se ve favorecida p o r  docentes 
que trabajan simultáneamente en ambos niveles y  que actúan potenciando 
la integración y  articulación con los otros que solo tienen en un solo nivel 
"Sn.
"El estilo de gestión debe favorecer espacios institucionales para lograr 
la articulación con los niveles de origen y  de destino ” Dn
Además, manifiestan que las relaciones con la educación superior 
(Universidades e Institutos de Educación Superior No universitaria) son casi nulas, 
debido a que no existe diálogo ni proyectos interinstitucionales, ni acciones de 
intercambio a través de convenios, etc. Al respecto, expresan por ejemplo:
"No existe planificación de acciones conjuntas, sólo actividades aisladas 
que parte de las instituciones o de la voluntad de algunos docentes ” Tn 
"El divorcio entre la escuela media y  el nivel superior es total, la primera  
no sabe, que quiere la segunda y  esta última no sabe que enseña la 
prim era ” De
"Es una asignatura pendiente, y  debe generarse una línea de trabajo 
desde las políticas educativas para concretar acciones de articulación ”
Sn
No obstante, las provincias que avanzaron de manera significativa en la 
implementación, rescatan como positivo la dinámica de trabajo con las instituciones, 
equipos directivos, docentes y organizaciones de la comunidad en el proceso de 
construcción de la oferta educativa. En la mayoría de los casos las intenciones y 
razones se pudieron plasmar en proyectos educativos que enriquecieron y dinamizaron 
la escuela como unidad autónoma en el marco de un sistema educativo nacional 
descentralizado y a la vez integrado.
PERSONAL DOCENTE
Actualmente, algo más del 60% de los docentes de nivel medio (EGB3, EP y 
TTP) tiene estudios superiores completos (Universitarios o no Universitarios) y un 32% 
tiene estudios secundarios completo o superiores incompletos. Un poco más de la mitad
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(57,5%) posee formación pedagógica, lo que nos indica la presencia de fuertes perfiles 
especializados en lo disciplinar, principalmente en el Ciclo Polimodal.280
El trabajo docente, a partir de la transformación, se inscribe en las estrategias de 
implementación y localización de cada ciclo/ trayecto y, de algún modo, es modificado, 
tanto en los aspectos relacionados con las regulaciones de su actividad profesional 
como en las condiciones de trabajo en cada una de las escuelas en las que se 
configura.
La mayoría de las Provincias no han efectuado, después de la sanción de la Ley 
Federal, modificaciones sustantivas en los estatutos docentes, sólo han realizado 
ajustes parciales, lo que dificulta el proceso de implementación, excepto la provincia de 
Salta que ha innovado en lo que respecta al Estatuto Docente (Dec. 60/95).281
En general, en la mayoría de las jurisdicciones se presenta el problema por no 
contar con perfiles específicos para cubrir los nuevos espacios curriculares o de 
personal con escasa trayectoria formativa para abordar los mimos. Esta situación 
parece haber impactado fuertemente en EP y TTP, más que en la EGB3.
Teniendo en cuenta los acuerdos federales, sabemos que los docentes para 
EGB3 pueden provenir tanto del nivel primario como del medio. Los primeros, con una 
adecuada formación pedagógica para conducir procesos de enseñanza y aprendizaje 
en determinados espacios curriculares y los segundos, adecuadamente capacitados 
para el trabajo con alumnos de este ciclo. Además, enuncian como intencionalidad que 
se debe favorecer gradualmente una mayor inserción institucional de los docentes, para 
lo cual instan a las jurisdicciones a propiciar designaciones por cargo u horas 
concentradas en un mismo establecimiento reservando tiempo laboral para el dictado
280 Peretti, G. y  otros. “Los problema de la Educación M edia en la Argentina En La Educación, IACD/OAS, Año 
X L V - X L V I I /N *  136-138, EE.UU, 2001-2003..
281 Ministerio de Educación, “Impacto de la Ley Federal de Educación en las Provincias. Aspectos Normativos y  
Organizativos ”, PREGASE, 2001.
de clase y para la participación en reuniones de equipo por ciclo, área, departamento o 
núcleos de conocimiento, con el personal directivo, asesores y otros docentes; como así 
también, la participación en los órganos de consulta y asesoramiento; la 
implementación de proyectos institucionales; el desarrollo de tareas de orientación o 
tutoría, la participación en instancias de perfeccionamiento o capacitación en servicio; la 
producción de materiales didácticos, entre otros.
Los acuerdos replantean el rol del adulto, que ya no sólo "está al frente", sino 
que acompaña, estimula, colabora, asesora y monitorea el trabajo realizado, 
promoviendo mayor nivel de autonomía y de auto-organización en los alumnos. Esto 
hace que los encargados de enseñar en el Tercer Ciclo de la EGB deban ser profesores 
de enseñanza media o docentes de primaria que tomen una capacitación y 
actualización específica.282 En este sentido, un docente expresó:
"Nosotros mantuvimos dentro de la planta funcional del 3er. ciclo de la 
EG B3 a maestros que trabajaran p o r  espacios curriculares (1 ó 2 
espacios cada uno, Matemática, Lengua, Cs. Sociales, Cs. Naturales) y  a 
profesores en los demás espacios para que el cambio provocado en los 
alumnos no fuera  tan fuerte  y  se obtuvieran mejores resultados en el 
aprendizaje, los maestros ya  habían decidido de antemano su continuidad  
en este curso (7o)  y  se capacitaron para continuar trabajando en el 
mismo ’’ Dn
Con ese criterio la mayoría de las provincias designa a maestros y profesores en 
el séptimo año y exclusivamente a profesores en octavo y noveno año (Buenos Aires, 
Tierra del Fuego, Santiago del Estero, Jujuy, Corrientes, Tucumán, Chubut, Entre Ríos, 
Mendoza). La Pampa, San Luis, Santa Fe y Formosa designaron maestros en 7mo y 
profesores en 8vo y 9no. En cambio, Chaco, Catamarca y Salta afectaron en 7mo 
maestros y en 8vo y 9no maestros y/o profesores.
282 Peretti, G. y  otros. “Los problema de la Educación M edia en la Argentina En La Educación, IACD/OAS, Año 
X L V - X L V I I /N *  136-138, EE.UU, 2001-2003..
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San Juan, Misiones, La Rioja y Santa Cruz reubicaron a maestros y profesores 
en los tres años. Sólo Córdoba define como perfil docente para todo el ciclo la figura del 
profesor. Ciudad de Buenos Aires, Neuquén y Río Negro mantuvieron los perfiles 
tradicionales en virtud de la estrategia adoptada respecto de la aplicación de la ley 
federal.
En el EGB3 rural, se designó a maestros tutores y profesores itinerantes. En el 
caso de Córdoba, por cada Centro Asociado se designó cada 35 alumnos un maestro- 
tutor con formación docente para la Educación Primaria o su equivalente en la nueva 
estructura, que diariamente comparte el proceso educativo con los alumnos. No 
obstante, semanal o quincenalmente un profesor de nivel medio con formación en área 
específica (Lengua, Matemática, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Lengua 
Extranjera) concurre al centro a los fines de desarrollar los contenidos previstos y 
asesorar al maestro tutor. La asignación de horas cátedras para los Profesores tutores, 
se efectúa por bloques y no por cursos en virtud de la cantidad de alumnos de cada 
centro asociado, convirtiendo de esta manera los cursos tradicionales en cursos 
múltiples a los que asisten alumnos de 1, 2 y/o 3 año del CBU. Maestro Tutor y 
Profesores conforman un equipo docente a los fines de intervenir en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
No obstante, se cuestiona que la asistencia de los Profesores itinerantes no es 
suficiente, que no puede cumplir con tantas escuelas, ubicadas a grandes distancias 
unas de otras. Se argumenta también que el maestro tutor no tiene formación 
académica para abarcar todos los campos de la propuesta curricular.
Además, el vínculo entre maestros tutores y profesores itinerantes en todos las 
jurisdicciones es parte de una problemática que afecta la construcción del Tercer Ciclo 
en todas sus modalidades.
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“Las representaciones de uno acerca de los otros, son 
dispares, los profesores itinerantes señalan la 
importancia de una mejor formación de los maestros -  
quienes deben acompañar los procesos de enseñanza
-  aprendizaje de todos los espacios-, mientras que 
estos últimos mencionan la necesidad de una mejor 
comunicación; de hecho, ambos actores consideran 
necesario contar con más tiempo para el intercambio y 
para la realización de reuniones de trabajo’283.
En el caso de la EP y los TTP, las decisiones jurisdiccionales se enmarcaron en 
los acuerdos federales que determinan como perfiles profesionales a los docentes de 
nivel medio, graduados no docentes de nivel superior que acrediten formación 
pedagógica, o idóneos / expertos en algún campo del saber socio-productivo.
Las provincias establecieron los mecanismos para concretar los movimientos de 
profesores y maestros para ocupar las horas cátedras y cargos, determinando de este 
modo, las áreas o disciplinas cubiertas en cada caso. Así, se configuraron nuevas 
formas de trabajo docente. Dicho proceso estuvo mediado por acuerdos con los 
gremios y las distintas normas que regulan el trabajo en cada jurisdicción.
Como resultado, cada una de ellas estableció diversos procedimientos de 
reubicación, a partir de una redefinición de perfiles y alcances de títulos. En las palabras 
de los informantes claves:
"La situación es muy heterogénea, algunas provincias han concluido la 
actualización de normativa ..., otras no, y  existen conflictos de diferente 
índole, como el de nombramiento de docentes en nuevos espacios 
curriculares...." Tn.
“La normativa para la reubicación ha permitido la concentración del 
trabajo de los docentes en 1 o 2 escuelas "Dn
"No se tuvo en cuenta el perfil profesional, ante se consideró la situación  
de revista titular y  la antigüedad” Dn
283 Golzman, G. Y  otro "El desafio de la extensión de la escolaridad en el medio rural: el programa Tercer ciclo de 
la Educación General básica en escuelas rurales en Argentina ", ME/IIPE, Argentina, 1999.
Estos procesos de reubicación a nivel federal, en muchos casos, facilitaron la 
implementación y en otros la dificultaron, instalando un verdadero movimiento pendular 
en torno a la factibilidad y resistencia a las innovaciones, que aún hoy en mayor o 
menor medida persisten. Al decir de los actores consultados:
“Realmente la reubicación, en nuevas asignaturas, me permitió conocer 
otros colegas y  me obligó a capacitarme, para estar a la altura de las 
circunstancias " Dn
“En nuestra escuela, el proceso fu e  gradual, en muchos casos tuve que 
afrontar conflictos entre colegas, pero en definitiva nadie quedo afuera, 
sino trabajando en torno a un proyecto que antes no existía " De
“Se fortalecieron los vínculos, a partir de la decisión institucional de 
resistir la reforma ” Dn
“Uno de los problemas, más serio fu e  la reubicación de colegas sin título 
docente o habilitante, para los nuevos espacios curriculares " De
“De un día para otro, deje de dar Francés y  pase a dar informática, 
pobres alumnos... pero me vi. obligada a aceptar porque necesita el 
sueldo, que es poco, pero a la vez cuando no hay otra cosa es mucho. "
Dn.
"La implementación del EGB3 permitió la movilidad de los profesores y  
la reubicación del mismo en el nivel para el cual poseían mayor 
capacidad, previo diálogo con los mismos ” Dn
En la Provincia de Córdoba, el proceso de reubicación, debido a la aplicación 
masiva, ha resultado dificultoso y a la vez traumático, porque en algunos casos no sólo 
significó la reconversión, sino la desconcentración del trabajo docente y hasta la 
pérdida de la fuente laboral.
"Al implementar la transformación en 1996 hubo un gran número de 
docentes que se vieron afectados p o r el proceso de reubicación con: 
pérdidas de horas, pases a disponibilidad, ...etc. " Se.
"El proceso nos trajo malestar, incertidumbre, ansiedad y  angustia ante 
la situación de inestabilidad" De
"Muchos docentes pasaron a tener horas cátedras en muchas escuelas, lo 
que los obligó a tener que viajar de un lado a otro " Te
"El estado de docente en disponibilidad, me provoco incertidumbre y  
malestar.... me trajo problemas con otros colegas... peleas internas, se 
entiende que de palabras.... "Ec.
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Investigaciones recientes, como así también los datos relevados en el presente 
estudio nos indican que el problema del trabajo docente en este sector se focaliza en 
que la asignación de funciones, en la mayoría de las jurisdicciones, se efectúa por hora 
cátedra y no por cargos, en estructuras curriculares construidas a partir de un gran 
número de asignaturas con baja carga horaria. Esto hace que el docente ya no es sólo 
“taxi u ómnibus” porque va de escuela en escuela, sino que en algunos casos es “taxi u 
ómnibus” dentro de la misma escuela, porque va de curso en curso.
Esta afirmación nos recuerda las consideraciones que efectuara la Unión de 
Educadores de la Provincia de Córdoba, en una de sus investigaciones, cuando señala:
“Si hiciéramos un breve recorrido por nuestra memoria, 
nos encontraríamos en los tiempos en que con un taxi 
nos trasladábamos de una escuela a otra, por lo que se 
acuño la expresión de “docente taxi”, apelativo que 
recibían los profesores de nivel medio. Era un modo 
claro de describir la organización del trabajo, en la que 
el tiempo y las condiciones de traslado de un lugar a 
otro ya eran intensas y resultaban en una fuerte fatiga 
laboral.
Hoy, no tanto tiempo después, debiéramos llamarnos 
“docentes ómnibus” como modo de expresar no sólo la 
precarización e intensificación objetiva, cuantitativa de 
nuestro trabajo sino sumarle la simbólica. Diariamente 
en las escuelas se exponen la violencia, la exclusión, la 
desocupación, la pobreza, temas y efectos que nos 
atraviesan cotidianamente y, por supuesto, no nos 
dejan indiferentes’284
La encuesta realizada a nivel Nacional y en Córdoba en particular, coincide con 
lo expresado precedentemente y deja al descubierto las condiciones en la que los 
docentes desarrollan su tarea. Al respecto, los informantes claves expresaron:
284 A A .W .. "De las condiciones de Trabajo y  de Vida de los Docentes Cordobeses 1998/2000". UEPC, La tiza, 
Argentina, 2000, p 3  7.
"Trabajo con cursos que superan los 40 alumnos, p o r  semana atiendo 
más de 250 estudiantes " Dn
“M e resulta imposible conocer a todos los alumnos, eso que me 
desempeño en una única escuela, pero tengo la mayoría de las materias 
con una carga horaria de 2hs. semanales, ando de curso en curso como 
vendedora ambulante ” De
“Los sueldos no nos permiten avanzar y  hacer lo que realmente queremos.
No p o r ello, dejo de enseñar, pero los bajos ingresos no me permiten p o r  
ejemplo capacitarme, dedicarme a mi persona, realmente me siento mal, 
haciendo lo que me gusta ”Dn
"En los últimos tiempos en vez de concentrar la tarea, me la han 
desconcentrado. Antes de la transferencia trabajaba en dos escuelas, hoy 
lo hago en cuatro. Esto dificulta mi trabajo, ando de acá para allá, no 
puedo involucrarme en la vida de todas las instituciones "Dn
Esta última aseveración, nos permite alegar que la situación del “docente 
ómnibus” dificulta el trabajo en equipo y por proyectos, que demanda la actual 
transformación educativa. Los maestros y profesores, para hacer frente a las diversas 
actividades que demanda “una nueva escuela”, necesitan de la concentración de su 
carga horaria en una o dos escuelas. Como así también, que una parte de su carga 
horaria (85 y 90%) esté destinada al trabajo pedagógico con alumnos y el resto del 
tiempos (10 o15%) para el desarrollo de acciones significativas y relevantes en la 
comunidad educativa.285 Al respecto, los directivos y docentes, señalan:
“Se hace difícil trabajar el P E I en las escuelas, cuando no existen tiempos 
ni espacios para ello ”Dc.
“Los días institucionales son muy interesantes, porque le permiten a la 
escuela construir su PEI, evaluarse y  a la vez proyectarse. Lo que pasa es 
que los docentes asisten a la escuela en la que mayor carga horaria tiene 
y  p o r lo tanto nunca esta la mayoría ”D n.
“Para trabajar con la comunidad, necesitamos de tiempos y  espacios, que 
hoy no tenemos, si corremos de escuela en escuela "Dn
285 La Provincia de San Luis, ha establecido las reglas para la configuración de cargos docentes en la 
implementación de la EP y  TTP (Resolución M CyE 9/00 y  10/00), asignando entre un 10 y  un 15% de horas 
dedicadas al trabajo institucional de los docentes.
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Al ser consultado los directivos y docentes sobre si en su jurisdicción se habían 
implementado políticas de concentración horaria286, durante estos últimos años, el 88% 
respondió que no. Quienes lo hicieron por el sí, justificaron su opinión en que la 
concentración se había concretado utilizando los mecanismos que existían antes de la 
transformación o simplemente que se había apelado a la buena voluntad de los actores 
o se tomaron decisiones en el momento de la creación de nuevos cursos. Al respecto 
los actores expresan:
“la concentración se ha favorecido p o r la creación de nuevos cursos, no 
p o r  una decisión m inisterial" Tn
"Mediante los mecanismos de traslado, se intenta en nuestra provincia  
potenciar la concentración " Sn
“La concentración, también se puede estimular a nivel institucional y  de 
este modo lograr mejoras en el trabajo docente ” Dn
Dichos testimonios se corresponden cuando del total de directivos y docentes 
que participaron del presente estudio el 53% de los maestros y profesores encuestados 
(EGB3, Polimodal y TTP) trabajan en una escuela, el 27 % en dos escuelas, el 20% 
restante en tres o más. Como así también, hay un 38% de profesores que trabajan 
pocas horas en el nivel medio (menos de 12 hs cátedras) y que considera a la docencia 
como un complemento de su actividad profesional. Estos datos coinciden con un 
estudio realizado por el Ministerio de Educación de la Nación en el año 2001, en tres 
jurisdicciones del país: Córdoba, Mendoza y Chaco.287
En cambio, en la Provincia de Córdoba, en 1999, la entonces Dirección de 
Educación Media y Superior comprobó que el 40,7 % de los docentes con horas
286 Consideramos de importancia recuperar la experiencia del Proyecto 13 que potenció en un determinado número 
de escuelas a nivel nacional la designación de profesores p o r cargo, o la conformación de Equipo de profesores que 
ha propuesto recientemente el M inisterio de Educación de la Nación en el marco del Proyecto de Escuela para  
Jóvenes.
287 Un Estudio realizado p o r  el Ministerio de Educación de la Nación, en el 2001, "Sobre alternativas para la 
modificación del modelo escolar del colegio secundario en tres jurisdicciones (Córdoba, Chaco y  M endoza)”, 
indicaba que "El 59,4% trabajan en 1 escuela, el 26,2 % en 2 escuelas, el 14,4% restante en 3 o más. Como asi 
también se reconoce que un 33% de profesores trabajan pocas horas en el n ivel medio (menos de 12hs cátedras).
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cátedras trabajaban en más de dos escuelas.288 Ante esta realidad, en el 2000, se 
dispusieron mecanismos de concentración permanente, con el propósito de remediar 
gradualmente la dispersión laboral que se había producido en virtud de los procesos de 
reubicación llevados a cabo en el período comprendido entre 1996-1999. Los 
mecanismos dispuestos establecían que el docente, voluntariamente, al inicio de cada 
ciclo escolar, tenía derecho a solicitar concentración de su carga horaria total o parcial 
en uno de los establecimientos educativos en los que se desempeñaba. Entonces, al 
producirse una vacante en el mismo, antes de utilizar la lista de orden de mérito para la 
cobertura de cargos y horas cátedras vigentes, se le ofrecían las horas (en caso de 
existir más de un interesado se consultaba el listado de orden de mérito) y de esta 
manera el agente concretaba el traslado de las horas que desempeñaba en otra/s 
instituciones al establecimiento en el que había declarado sus intereses para nuclear 
su trabajo. En este sentido, los supervisores, directivos y docentes encuestados, 
afirmaron:
“Cuando finalizó el proceso -haciendo referencia a la implementación del 
CBU y  CE- en el año 1999 y  se logró cierta estabilidad en los 
movimientos de personal, se comenzó a trabajar con la concentración 
para tratar de eliminar el docente taxi y  realmente posibilitar un 
verdadero trabajo en equipo ” Se.
“Para potenciar el trabajo en una escuela y  dejar de ir de escuela en 
escuela, desde el gobierno se impulsó la concentración horaria ” De.
“En el año 2001, solicité concentración de un Instituto Provincial de 
Educación Media a otro y  al abrirse una nueva división en esté ultimo, 
accedí y  trasladé mis 3 hs. concentrando de esta manera mis 30hs. en una 
sola escuela ” De
“A pesar de la incertidumbre que provocó la transformación, mejoraron 
las condiciones del docente taxi a través de la concentración y  
reubicación. Yo hoy ya  no trabajo más en cuatro escuela, sólo lo hago en 
dos ” Te
En el 2002, un trabajo efectuado por Ministerio de Educación de Córdoba, 
indicaba que el 20,9 % de los docentes trabajan en más de dos escuelas. Esto nos
288 Gobierno de Córdoba, Ministerio de Educación. “Diagnóstico de la Educación M edia de Córdoba: Trabajo 
docente". Mimeo, DEMyS, Córdoba, Argentina, 1999.
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permite afirmar, comparando los resultados obtenidos en ambos trabajos de 
investigación, realizados por la jurisdicción, que entre el año 1999 y 2002 hubo una 
reducción del orden del 48,6% en el porcentaje de docentes que trabajan en más de 
dos escuelas, lo que nos indica una mejora sustantiva en las condiciones laborales.289
El 65% de los encuestados manifiesta ser evaluado en su desempeño 
profesional, siguiendo los mecanismos tradicionales, lo que no coincide con el espíritu 
de la transformación que postula una evaluación permanente tendiente a la mejora.290 
Directivos y docentes expresan:
“El concepto profesional hecho p o r  el director, es más un ritual que una 
evaluación, no mejora nada... lo único que incrementa es la 
burocracia. ”Ec.
“La evaluación de desempeño, es una formalidad, no implica mejora ” Dn.
En relación con el personal Directivo, podemos afirmar que a nivel federal, que 
en su mayoría tienen dedicación exclusiva (95%) y el acceso a dichos cargos, no sólo 
se efectúan por antigüedad y antecedentes, sino que -en algunas jurisdicciones- se han 
implementado concursos de antecedentes y oposición, tanto a nivel estatal como 
privado. Por ejemplo: San Luis, Córdoba, Entre Ríos, Mendoza, etc. Los Técnicos, 
Directivos y Docentes expresan, por ejemplo:
"Los concursos legitiman, dan seriedad a la carrera docente ”Ec.
“Después de 8 años, en Mendoza se recuperó el concurso de antecedentes 
y  oposición " Dn.
289 Gobierno de Córdoba, Ministerio de Educación -  BID  "Estudio sobre el impacto de la política de concentración 
en el Trabajo docente en la educación media Mimeo, Córdoba, Argentina, 2002.
290 Respecto, de la evaluación del desempeño, se destaca en Córdoba, el trabajo realizado desde 1997, p o r  la Junta 
de disciplina de la Ex Dirección de Educación Media y  Superior conjuntamente con los gremios docentes. Dicha 
dependencia ha elaborado nuevos instrumentos y  procedimientos que han sido aprobados p o r Resolución 
N*2041/01, pero aún no puesta en vigencia plenamente. (Experiencias pilotos).
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“En San Luis, a partir de la transformación educativa instrumentamos 
una política de concursos para todo los niveles y  modalidades del sistema 
educativo ” Tn.
“En Córdoba, es histórico después de tres décadas, de designaciones 
precarias o p o r antecedentes, se pusieron en marchar los concursos no 
sólo para Directivos, sino también para Inspectores ” De.
Las nuevas configuraciones institucionales requieren de grandes esfuerzos para 
definir nuevos perfiles directivos y docentes, como también la creación de nuevas 
reglas de juego institucionales. Esta situación contrasta con la carencia de marcos 
normativos adecuados para la puesta en marcha de la propuesta institucional y 
curricular291 y con las demandas y necesidades de capacitación, actualización y 
perfeccionamiento que no han sido anticipadas.
CAPACITACION DEL PERSONAL
Las instancias de formación continua de los actores presentan un panorama 
diverso en relación con los alcances en cada una de las jurisdicciones, en cuanto a 
cobertura de docentes, ciclos y niveles y, dentro de cada uno, de áreas y módulos, se 
detecta una fuerte concentración de acciones en los ciclos que integran el trayecto de la 
educación obligatoria y en las áreas o disciplinas consideradas nucleares (Matemática, 
Lengua, Ciencias Sociales y Naturales), quedando reducidas a segundo plano las 
vinculadas a otros campos del conocimiento (Educación Artística, Educación Física y 
Tecnología) y a la Educación Polimodal y Trayectos Técnicos Profesionales.
En general, las acciones de capacitación en el ámbito federal y en Córdoba en 
particular han aumentado en la última década a partir de las ofertas gestadas en el seno 
de la Red Federal de Formación Docente Continua (RFFDC) y, en menor escala, por 
iniciativa de las propias jurisdicciones e instituciones. Dichas acciones han sido
291 Para ampliar véase, en el presente capítulo, items: Normativa.
calificadas como buenas292 por el 50% de los actores encuestados y entrevistados en el 
marco del presente estudio. Destacaron su baja calidad, como así también la excesiva 
focalización en cuestiones referidas a la formación general más que disciplinar y 
reconocieron en la mayoría de los casos poca pertinencia con la realidad socio- 
educativa.
Al ser consultados sobre si las acciones de capacitación habían sido adecuadas 
a los requerimientos actuales de la educación, el 53% de ellos se inclinaron por dar una 
respuesta negativa, reconociendo que, en realidad, ha sido escasa o casi nula la 
transferencia de los aprendizajes al mejoramiento de las prácticas educativas. Por otro 
lado, los actores y equipos técnicos reconocen que en sus inicios despertaron una gran 
movilidad e interés en los docentes, por obtener puntaje o créditos que le aseguraran de 
alguna manera la continuidad laboral en el sistema, motivación que con el tiempo fue 
decreciendo. Para ilustrar este aspecto trascribimos algunos fragmentos de las 
afirmaciones realizadas por los actores:
“Con la llegada a las escuelas de que si no se capacitaban, iban a perder  
sus horas, nos involucramos en una verdadera maratón. El exceso y  abuso 
de asistencia a cursos deterioró la enseñanza ” Se
“Existen directivos que no se han capacitado nunca para el cargo que 
desempeñan debido a que la capacitación ofrecida para los mismos fu e  
voluntaria y  no obligatoria ” Dn
"Hubo procesos de capacitación sistemáticos y  permanentes, a pesar que 
todavía restan trabajar campos el conocimiento " Sn
"Se dio mucha y  variada, existen múltiples ofertas, dentro y  fuera  de la 
red, en servicio o fuera  de él, lo que no se nota es la incidencia de las 
mismas en las prácticas cotidianas, no se visualizaron cambios ni en la 
gestión institucional, ni en el aula ” Te
"La capacitación de la red fu e  insuficiente e inadecuada. Insuficiente 
porque estaba centrada en la capital e inadecuada porque no respondía a 
las necesidades reales de nuestra zona ” De
"Es escasa la capacitación para las asignaturas especificas del ciclo de 
especialización " De
292 La escala de calificación: M uy bueno, Bueno, Regular y  Malo.
“La preparación de los maestros tutores, en la modalidad rural, no 
existió "Dn
“Los docentes corren tras los puntos y  no siempre mejoran sus 
prácticas "R f
Por otra parte, se reconoce que la capacitación fue pensada centralmente para 
un proceso de ejecución gradual y homogénea, mientras que la implementación efectiva 
en las provincias fue heterogénea. Esto nos permite afirmar que las ofertas de la 
RFFDC y las jurisdicciones no respondieron a las demandas que la reforma imponía en 
cada contexto. A lo que debemos sumarle que a medida que avanzó la implementación 
de la ley, las acciones de capacitación fueron decreciendo en virtud de los reiterados 
recortes presupuestarios. Ante esta situación, las escuelas comenzaron a gestar sus 
propias instancias de capacitación, sobre la base de las demandas concretas de sus 
directivos y docentes. Esta instancia es reconocida y valorada por los actores 
encuestados, aunque manifiestan problemas económicos para sostenerla 
principalmente en las escuelas de gestión estatal. Así lo expresan las personas 
encuestadas y/o entrevistadas:
"La capacitación es un paquete que baja desde el M inisterio Nacional a 
las Jurisdicciones y  estas trasladan con algún maquillaje, en el m ejor de 
los casos a las escuelas " R f
“Las acciones de capacitación han sido casi nulas en los últimos años 
debido principalmente, aunque no únicamente, a la fa lta  de 
financiamiento propio del contexto de crisis del estado, pero también a la 
ausencia de una estrategia de conocimiento de la demanda y  la 
articulación interinstitucional en cada una de las jurisdicciones de una 
oferta acorde ” Tn
“las instancias de capacitación oficial van disminuyendo y  las privadas 
en aumento, lo que dificulta nuestra form ación continua, p o r  los magros 
sueldos que recibimos ” Dn
"En estos últimos años suplimos la fa lta  de capacitación desde la 
jurisdicción, organizándola desde la escuela " Dn
“En nuestro caso hemos recibido capacitación de la R ed en algunos 
espacios curriculares (Cs. Naturales y  Tecnología) y  no en otros (Lengua,
Matemática, F. E. y  Ciudadana, Lengua Extranjera, Educación Artística, 
etc) lo que provoca diferencias notables en las prácticas de aula ” Dn
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"La incorporación de docentes a la capacitación se ve favorecida cuando 
se da el acompañamiento desde la gestión directiva " Tn
"Al principio de la transformación, recibimos de parte de la R ed  una 
oferta de capacitación enlatada, sin tener en cuenta las particularidades 
jurisdiccionales y  regionales. En cambio, en los últimos años se trabajó en 
una estrategia centrada en la escuela en sus necesidades reales, lo que fu e  
altamente positivo ” Se
•  En el caso de Córdoba, los docentes encuestados rescatan dos acciones
significativas, en torno a su desarrollo profesional: los talleres de capacitación en 
servicio y las asistencias socio-pedagógica. Al respecto, los actores manifiestan:
"Lo más importante como logro fueron las jom adas mensuales, porque 
estas son el único espacio que nos perm ite trabajar juntos "Ec.
"Como director valoro más las asistencia socio-pedagógicas sobre PEI,
«  PC I y  procesos administrativos que los cursos, porque en ellas abordamos
lo que nos interesa, son a medida "Ec.
Los Talleres de Capacitación en servicio desarrollados durante el año 2000 y 
2001, como una instancia de formación en y desde la escuela, han estado dirigidos a 
todos los docentes de la jurisdicción y constituyeron una actividad de máxima relevancia 
que le permitió a la instituciones mirarse y proyectarse con le propósito de mejorar sus 
prácticas. Por Resolución Ministerial N° 468/00, se reglamentaron dichos talleres. En el 
s mencionado instrumento se los caracteriza como una instancia de capacitación en
servicio: un proceso orientado a mejorar los conocimientos, actitudes, competencias y 
las prácticas de los docentes, desde el propio ámbito de desempeño, incorporado a la 
definición misma del trabajo docente cuyo objetivo es impactar en el seno de las 
instituciones, constituyéndose en una herramienta de gestión de los cambios.
Dicha instancia fue certificada y acreditada por los organismos competentes. 
Para ello se exigieron determinados requisitos de asistencia y presentación de 
evaluación final que diera cuenta de la resolución de problemas institucionales. En el 
caso de la educación media participaron por año aproximadamente 712 instituciones de 
gestión estatal y privada, y se beneficiaron más de 8058 docentes de los cuales
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resultaron aprobados un 87%. Cabe destacar que esta modalidad sistematizó las 
acciones que en años anteriores se desarrollaban en las instituciones en un día con 
suspensión de clases para los alumnos con cambio de actividad para los docentes. 
Pero lo más significativo fue que dicho espacio se convirtió en una instancia de 
capacitación en la propia escuela, conducido por sus propios equipos directivos a partir 
de orientaciones y materiales suministrados por el Ministerio293. En las palabras de los 
actores:
"Realmente en los talleres, construimos el PEI, todos juntos, porque antes 
era tarea sólo de algunos ” De
"Nosotros como supervisores, asumimos la tarea de monitoreo y  
realmente fu e  muy enriquecedora "Se
"En la escuela donde trabajo, los talleres no fueron aprovechados por la 
fa lta  de conducción del Equipo Directivo, realmente hacíamos lo que los 
docentes estimábamos convenientes ” D e
“Por prim era vez, sentimos que hacíamos algo, para que las escuelas 
sean protagonistas y  no receptoras de capacitación ” Te
Es muy probable que esta estrategia haya proporcionado, además de una acción 
pedagógica masiva, una oportunidad de intercambio y crecimiento institucional y 
profesional.
Al respecto, los actores manifestaron, en sus evaluaciones, las siguientes 
fortalezas y debilidades:
“Fortalezas:
• Los talleres ofrecieron espacios para 
reflexionar sobre las propias prácticas
• Esta reflexión entre compañeros de una 
misma institución es valorada dado que 
permite constituir verdaderos equipos de 
trabajo
• Se advierte la necesidad de optimizar y  
reajustar la práctica docente
293 E l material y  las orientaciones han sido producida p o r los Equipos Técnicos de la Ex - Dirección de Desarrollo  
de Políticas Educativas del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba.
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• Las temáticas seleccionadas para el 
desarrollo de los talleres, por ser 
significativas en relación con la 
profesionalización del rol docente, fueron 
muy bien recibidas.
• Se acordó en general, con esta modalidad 
de capacitación y  con sus resultados, motivo 
por el cual se solicitó continuar con ella.
Debilidades:
• Dificultades en la distribución a tiempo de 
materiales de apoyo.
• Dificultad en la comprensión de parte de los 
padres sobre los objetivos de los talleres de 
capacitación, lo que originó cierto malestar.
• Demoras en realizar las devoluciones de 
cuestionarios de evaluación por lo que se 
dificultó el procesamiento de la información, 
necesaria para hacer ajustes a tiempo”294
Por otro lado, desde la Ex - Dirección de Educación Media y Superior, se 
organizó un servicio de asistencia socio-pedagógico que fue diseñado y gestionado por 
el equipo técnico, con el propósito de asistir y no de capacitar a las instituciones en el 
proceso de formulación, gestión y evaluación del PEI, PCI y Procesos Administrativos.
Esto permitió que las escuelas, en virtud de sus demandas específicas, 
relevadas previamente por los supervisores, asistieran a encuentros de trabajo en el 
que los directivos, docentes, supervisores y técnicos abordarían -de manera particular 
y no general- la problemática institucional, siguiendo la línea de la casuística y 
abordando las situaciones caso por caso y no de manera global. Esto posibilitó a los 
actores, evaluar lo realizado, construir estrategias para avanzar en situación, en 
relación con los dispositivos de gestión. Al respecto, los actores expresan:
294 Las Debilidades y  fortalezas han sido extraídas del informe fin a l elaborado p o r  la Ex - Dirección de Desarrollo 
de Políticas Educativas del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba..
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“En las asistencias, realmente nos dábamos cuenta que avanzábamos en 
la formulación del P E I” De.
"El PCI, no hubiera sido posible plasmarlo en un documento, sin el 
trabajo conjunto con los Técnicos de la Dirección de Educación M edia y  
Superior” De.
“Las asistencias, fueron como una caja de sorpresas, teníamos que tener 
una batería de materiales listo, p o r  que cada escuela presentaba su 
realidad y  demandaba cuestiones concretas ”Tc.
Pareciera que los talleres de capacitación y las asistencias socio-pedagógicas 
centradas en la escuela, han contribuido -junto con otras acciones desarrolladas por el 
Ministerio y las Escuelas- con el desarrollo de cada una de las instituciones desde su 
singularidad, a partir de reconocer las diferencias en la diversidad.
DISEÑO CURRICULAR
La Ley Federal de Educación propicia una formación integral del estudiante en 
los saberes que conforman el acervo cultural humano, sin dejar de lado ningún campo 
del saber, ni sobredimensionando o menoscabando alguno de ellos. El debate está 
planteado en la conformación de una propuesta curricular comprensiva, diversificada y 
a la vez articulada a nivel horizontal y vertical para los ciclos y/o trayectos que integran 
la educación media.
Un diseño curricular, como hemos visto, requiere de una serie de definiciones 
políticas y pedagógicas, en función del proyecto educativo provincial, la realidad socio- 
educativa y características de cada jurisdicción.
Las Provincias, a través de sus Gobiernos y Ministerios de Educación, organizan 
los conocimientos que corresponden a cada ciclo, de acuerdo con un acercamiento 
mayor a la realidad de sus escuelas. Las jurisdicciones marcan, a través del diseño 
curricular, una responsabilidad compartida en torno al cumplimiento de ciertas normas
«
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mínimas para la escolaridad, dejándolos abiertos para que cada escuela en situación y 
haciendo uso de su autonomía los enriquezca con su sello y estilo propio.
Este proceso de elaboración curricular descentralizado adquirió tanta importancia 
que, en el imaginario colectivo, la política de transformación de la educación argentina 
pasó a ser sobre todo una política de cambio curricular. Esta política estuvo casi con 
exclusividad centrada en crear un discurso curricular y en definir lugares para su 
especificación, y convirtió a los maestros y profesores en receptores de materiales. La 
legitimidad de los documentos se basó en la lógica del conocimiento académico. Los 
expertos definieron los CBC otorgando a las provincias y las instituciones ciertos 
márgenes para incorporar las particularidades regionales y locales.
En este marco, cada una de las jurisdicciones -sobre la base de sus recursos y 
posibilidades- afrontó este proceso de cambio curricular y le imprimió distintos ritmos de 
avance respecto de la elaboración formal de los Diseños Curriculares, más allá de los 
tiempos de implementación de los distintos ciclos (EGB3 y Polimodal) que integran la 
escuela media.
Al respecto, los Directivos y docentes encuestados a nivel nacional y de la 
jurisdicción de Córdoba afirman, en su mayoría (60%), no haber participado del proceso 
de elaboración de dichos diseños y quienes lo hicieron indican que sólo fue a nivel 
informativo y consultivo, como señalan los directivos y profesores:
"Los diseños Curriculares Jurisdiccionales, llegaron un día... para que 
organizáramos un taller en la escuela y  elaboráramos propuestas.
Trabajamos, form ulam os sugerencias, pero nunca tuvimos una 
devolución ” Dn
"Participe de una reunión consultiva sobre los contenidos de lengua, 
m ejor dicho de una pseudo consulta, porque todo estaba definido ” De
"Como escuela piloto, vivimos de reuniones en reuniones, compartimos 
espacios de discusión con los técnicos nacionales y  de la provincia, 
leíamos sus borradores y  ellos los nuestros, realmente fu e  una tarea 
gratificante desde lo afectivo e intelectual ” Dn
«
“Los Diseños Jurisdiccionales se trabajaron inicialmente en los días 
Institucionales y  los aportes obtenidos de la participación de los actores 
fueron  elevados a la Dirección de Enseñanza Privada, posteriormente se 
volvieron a retomar en la Capacitación centrada en la escuela que ofreció 
la R ed ’D n
Flavia Terigi295 señala que el énfasis puesto en el proceso de formulación de 
dichos contenidos y no en otros aspectos igualmente prioritarios por parte de la Nación 
y las Jurisdicciones, como la organización de la enseñanza, el clima institucional de las 
escuelas, el desarrollo profesional de los docentes y las relaciones con la comunidad, 
ha determinado que la innovación educativa se redujera casi a un cambio de 
contenidos 296 Al respecto los actores consultados, expresan:
“Los DCJ, son casi una copia f ie l  de los CBC y  carecen de orientaciones 
metodológicas para bajarlos al aula, son un documento más, de los tantos 
que llegaron a las escuelas ” Dn
“E l D C J parece un índice de un libro, lo único que rescato son los 
conceptos claves que se detallan en el mismo "Ec.
“La transformación, se olvidó que para garantizar el éxito, en virtud de la 
incertidumbre que despertó, era necesario crear un clima propició para la 
producción institucional y  que la capacitación de nosotros los docentes 
era clave, para entender los nuevos planteos " Sn
“La comunidad científica ha estado presente en el proceso de 
construcción curricular, pero la comunidad escolar no, p o r  lo tanto el 
saber científico y  popular no se vincularon, generando resistencia al 
cambio ” Tn
Esto nos hace pensar, como los Técnicos, Supervisores, Directivos y Docentes 
encuestados, que el problema del cambio educativo es más profundo, va más allá de 
las prescripciones curriculares, debe inundar las prácticas educativas. Es indudable que 
la definición de los contenidos a nivel federal ha permitido una actualización profunda 
de los conocimientos, incorporando nuevos enfoques (investigación y desarrollo),
295 Terigi F.. “Notas para otro análisis de la Política Curricular en Argentina”. Ediciones Novedades Educativas, 
Revista N*66, Buenos Aires, 1996. p I2 ..
296 Esto tiene su justificación, en los diagnósticos que dieron origen a la transformación, los cuales indicaban un 
vaciamiento de contenidos socialmente significativos y  relevantes, segmentación regional y  social del sistema 
educativo y  la existencia de circuitos diferenciados de conocimientos.
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campos (tecnología) y los aportes de nuevas disciplinas (economía, sociología, 
informática, entre otros), pero también es cierto que una política curricular debió 
construirse -más allá del enunciado de un inventario actualizado de contenidos- 
explicitando las fuentes teóricas (epistemológicas, antropológicas, sociológicas y 
psicopedagógicas), y los aspectos pedagógicos-didácticos (orientaciones 
metodológicas, criterios para la evaluación de los aprendizajes) que le den fundamento 
y coherencia. En efecto, las prescripciones didácticas por sí solas tampoco garantizan 
efectividad en la implementación de los enfoques esperados en las prácticas, como el 
mero enunciado de contenidos renuncia a prescribir que es lo qué se espera que 
suceda en el aula.297 Al respecto, los directivos y docentes declaran:
"Luego de haber trabajado los Diseños Jurisdiccionales en un día 
Institucional, una de las comisiones planteo su preocupación p o r  la fa lta  
de claridad en los fundam entos y  requirieron en su informe a la Dirección 
de N ivel (Consejo) que se expliciten con mayor claridad los sustentos 
epistemológicos, antropológicas, sociológicas y  psicopedagógicas, para  
evitar confusiones que pudieran surgir de su interpretación al efectuar la 
lectura ” Dn
“Los D C J carecen de fundamentos epistemológicos, psicológicos, 
pedagógicos, etc. "Ec.
"El tema de la evaluación de los aprendizajes, es un tema que aún 
requiere ser discutido, no sólo a nivel escolar, sino jurisdiccional, los 
diseños de la provincia no hacen referencia a la misma: es la categoría 
ausente " Dn
El relevamiento efectuado, nos permite afirmar que, con respecto a la EGB3 y 
EP, son once las provincias que cuentan con documentos curriculares definitivos, diez 
en proceso de consulta en el sistema y tres en instancia de discusión interna a nivel 
ministerial o reducido a un número determinado de escuelas, a saber:
297 Para ampliar, véase: a) Doyle W.. “Los procesos del curriculum en la enseñanza efectiva y  responsable". En 
Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educación, Año IV, N*6, Argentina, 1995, pp  3/11. b) 
Terigi F.. “Notas para otro análisis de la Política Curricular en A rgentina”. En Revista Novedades Educativas, 
Revista N*66, Buenos Aires, 1996. p  12.
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CUADRO N* 15: ESTADO  DE SITUACION DE LA  ELABO RACIÓ N  DE LO S DISEÑOS  
C U R R IC U LA R E S -2.001
Año Diseños Definitivos Diseños en Versión 
Consulta
Diseños en discusiones 
preliminares
1997 Córdoba San Luis
1998 Chubut, Entre Ríos, La 
Pampa, Misiones y San Juan
Catamarca, Corrientes, 
Chaco, Formosa, Mendoza 
Tierra del Fuego y 
Tucumán
Santa Cruz
1999 Buenos Aires, Neuquén, 
Salta, Santa Fe y Santiago 
del Estero
Jujuy y Río Negro Ciudad de Buenos Aires y 
La Rioja
--- ————i———————- - - --- nnp
Fuente: Elaboración Propia
Cada uno de estos dispositivos curriculares dan cuenta de una serie de 
decisiones que ponen en evidencia diferencias entre las distintas propuestas 
jurisdiccionales, en relación con:
•  - la cantidad total de espacios curriculares (áreas/ disciplinas)
- la carga horaria total de las estructuras curriculares.
- la carga horaria total por capítulos de los CBC en la EGB 3.
-el trabajo pedagógico en las áreas de ciencias sociales y naturales en la EGB3.
- la forma en que se incluye los espacios de Orientación y Tutoría en la EGB3.
•  - la inclusión o no de espacios de definición institucional.
A. Comentarios sobre los Diseños de la EGB 3 
A.1. Cantidad de Espacios Curriculares
Existe, entre las provincias, una gran variedad respecto de la cantidad de 
espacios curriculares: mientras una optó por 21 espacios (Buenos Aires),,otra lo
298Cuadro elaborado a partir de la información suministrada por el Ministerio de Educación de la Nación-Dirección 
Nacional de Gestión Curricular y  Formación Docente Continua y  los M inisterios de Educación de las distintas 
Jurisdicciones.
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hizo por 39 (Córdoba) para todo el ciclo. La Rioja: 24; Catamarca, Chaco y 
Formosa: 27; San Juan: 28; Tucumán: 29; Chubut, Entre Ríos, Jujuy, Santa 
Cruz, Santa Fe y Santiago del Estero: 30; La Pampa y Neuquén: 31; Río Negro: 
32; Corrientes, San Luis, Mendoza, Misiones y Tierra del Fuego: 33; y Salta 35. 
En general, la mayoría implemento alrededor de 30 espacios para la totalidad de 
los años previstos
Al respecto, los actores manifiestan cierto acuerdo sobre la cantidad de 
espacios y centran las discusiones en las denominadas áreas complejas 
(Ciencias Sociales y Naturales). Los profesores expresan:
"La edad cronológica de los educandos en el prim er año, impide la 
comprensión de asignaturas como Física y  Química -haciendo referencia 
a 7mo año de EGB3 " De
“Hay excesos de asignaturas. En el CBU debieran armarse como áreas 
bajo la responsabilidad de un solo profesor " De
"Más allá de la cantidad de espacios, en la escuela se debería generar 
espacios para discutir más acerca de cuales son los contenidos básicos 
que debemos trabajar con nuestros alumnos a partir de lo que traen, de 
sus saberes previos " Dn
A.2. Carga horaria total de las estructuras curriculares
Las cargas horarias totales varían de 2280 (San Juan) a 3312 (La Rioja) 
horas reloj. El promedio a nivel país es de 2590 horas reloj. Sólo han alcanzado 
con creces la carga horaria mínima total prevista para el ciclo (2700 hs. cátedras) 
las provincias de: Córdoba (2832); Neuquén (2820); Entre Ríos (2808); 
Corrientes (2736) y Tucumán y Jujuy (2712); mientras que Chubut, Río Negro y 
Santa Cruz se han aproximado a la meta federal (2664 hs).
El resto de las jurisdicciones presenta justificaciones pedagógicas y a la 
vez dificultades presupuestarias y/u operativas para alcanzar dicho parámetro: 
Chaco 2616; Formosa, Santa Fe y Tucumán: 2568; La Pampa: 2544; Mendoza,
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San Luis, Santiago del Estero. Misiones y Tierra del Fuego: 2520; Buenos Aires y 
Catamarca: 2376. Al respecto los técnicos de distintas jurisdicciones expresan:
"Para alcanzar las 2700 hs. en nuestra provincia tenemos fuertes  
dificultades económicas y  financieras ” Tn
“En nuestra provincia es imposible alcanzar las metas horarias, p o r  la 
presión no sólo económica, sino sindical" Tn
"Teniendo en cuenta el contexto, los contenidos y  la idea de construir un 
currículum integrado y  no de colección, consideramos que con 2.544 hs. 
reloj se pueden alcanzar los aprendizajes previstos, no obstante la 
propuesta esta siendo monitoreada y  si hace fa lta  se efectuarán los ajustes 
necesarios ” Tn
A.3. Carga horaria total por capítulos de los CBC en la EGB 3
La carga horaria total por capítulos de los CBC en la EGB3, presenta un 
panorama heterogéneo: dos jurisdicciones han respetado lo establecido en el 
Acuerdo Marco A 16, once han alcanzado y superado los mínimos y diez no han 
alcanzado los mínimos en algunos espacios:
CUADRO N* 16: CA RG A  HORARIA TO TAL POR CAPÍTU LO S DE LO S C B C  EN LA EG B 3
Alcanzan los 
mínimos
Alcanzan y superan 
los mínimos
No alcanzan los mínimos
-Tierra del Fuego 
-San Juan
-Chaco
-Corrientes
-Neuquén
-Santiago del Estero
299-Buenos Aires
-Córdoba300
-Chubut
-Entre Ríos
-Jujuy
-La Rioja301
-Santa Cruz
-Río Negro (Educación Física y Formación Ética y Ciudadana) 
-Tucumán (Formación Ética y Ciudadana)
-Catamarca (Matemática)
-Formosa (Lengua Extranjera y Formación Ética y Ciudadana)
-La Pampa (Lengua Extranjera, Educación Física, Educación 
Artística, Tecnología y Formación Ética y Ciudadana)
-Mendoza (Formación Ética y Ciudadana)
-Misiones (Lengua, Matemática y Educación Física)
-Salta (Lengua, lengua Extranjera, Matemática y Educación 
Física)
-San Luis (Lengua Extranjera, Educación Física y Formación 
Ética y Ciudadana)
-Santa Fe (Lengua Extranjera y Educación Física)
Fuente: Elaboración propia
299 Los Contenidos de Tecnología y  Formación Ética y  Ciudadana son abordados de manera transversal.
300 La Provincia de Córdoba, supera los mínimos en Ciencias sociales y  Naturales y  Educación Artística
301 Los contenidos de Formación Ética y  Ciudadana son abordados de manera transversal
302 Cuadro elaborado a partir de la información suministrada p o r  el Ministerio de Educación de la Nación- 
Dirección Nacional de Gestión Curricular y  Formación Docente Continua y  los Ministerio de Educación de las 
distintas Jurisdicciones.
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Esta situación nos permite afirmar que, en el caso de las Ciencias Sociales 
y Naturales, todas las jurisdicciones han cumplido o superado las metas horarias 
establecidas. No ocurre lo mismos con Educación Física y Formación Ética y 
Ciudadana (6), Lengua Extranjera (5), Matemática (3), Lengua (2), Educación 
Artística y Tecnología (1).- que no alcanzan las metas horarias acordadas. Los 
actores expresan por ejemplo:
"Nos preocupa mucho la baja carga horaria de M atemática y  Lengua "
Dn.
“M e alarma las dificultades de aprendizajes observadas en M atemática y  
Lengua a pesar de la elevada carga (6hs)que tienen en comparación con 
otros espacios curriculares(3hs) que presentan menor dificultad. ” Dn.
"Nos preocupa a nivel Institucional la carga horaria de F. E. y  
Ciudadana en 7° que es insuficiente(lhs)" Tn.
“La Formación Etica y  Ciudadana es clave en la form ación de los pre- 
adolescentes y  en nuestra propuesta curricular sólo se le dedica 96hs. en 
todo el ciclo ”, que resultan escasas ” Dn.
"La carga horaria de Educación Tecnológica en el CBU (EGB3) se 
encuentra sobrevaluada, en 3er año (9no año EGB3) tiene asignada 8hs 
cátedras ” De.
"Eso de dar los contenidos de Tecnología en Matemática, Lengua,
Ciencias Sociales y  Naturales, es imposible ” Dn
En general, los actores consultados coinciden en la necesidad de una 
revisión de la carga horaria asignada a cada uno de los espacios, en virtud de los 
contenidos asignados, para evitar sobredimensionamientos. Sin embargo, 
consideran que dichos contenidos deben ingresar en el circuito permanente de 
revisión previsto en la política curricular de nuestro país. Al respecto, un 
supervisor expresa:
“Los diseños curriculares deben actualizarse de manera permanente. Que 
no sea una tarea que se repita cada 50 años “.Sn
A.4. El trabajo pedagógico en las áreas de Ciencias Sociales y Naturales en 
la EGB3
En el desarrollo de ambas áreas, los actores consultados advierten 
dificultades epistemológicas y pedagógicas, pero -a su vez- la necesidad de 
potenciar y mejorar el trabajo a nivel intra e ínter áreas. Al respecto, en la opinión 
de los actores:
“E l trabajo en área, nos ha puesto a pensar en algo distinto, nos resulta 
dificultoso pero a la vez interesante "Dn.
“En las Instituciones en las que se venía practicando -haciendo  
referencia al trabajo en área- se sigue haciendo, y  en las que no, se 
disfrazan situaciones pero cada asignatura detrás de los muros del aula 
sigue planteando un enfoque disciplinar”De.
"El trabajo areal es una construcción en proceso que necesita de tiempos, 
acuerdos y  reflexiones epistemológicas entre los docentes a partir de un 
trabajo en equipo ” Sn
“Experiencias exitosas de trabajo en área me permiten áfirmar que es 
superior al trabajo de cátedras individuales, pero requieren un 
seguimiento constante p o r  parte de los equipos directivos y  un 
compromiso y  profesionalidad de los docentes, para que no sea una mera 
yuxtaposición de contenidos y  lecturas inconexas ” Tn
“En nuestra institución las denominadas áreas complejas se encuentran 
en 7° a cargo de un maestro que trabaja de manera integrada con los 
profesores de los respectivos espacios de 8 oy  9 o “ Dn
“En nuestra institución el área que presenta mayor dificultad para ser 
desarrollada p o r  los maestros de los 7mos. Años es Ciencias Naturales,
(por una cuestión de form ación docente disciplinar), p o r  este motivo los 
docentes a cargo de la misma plantearon al equipo directivo esta 
situación y  se acordó la realización de reuniones periódicas con 
directivos y  profesores de estos espacios (Química, Física y  Biología) 
tipo capacitación interna, para acordar marcos conceptuales y  estrategias 
metodológicas que permitan solucionar la dificultad" Dn
Este registro nos permite afirmar que muchas veces, en los discursos 
curriculares, se percibe cierta disociación entre lo que se dice y cómo se lo dice.
Por un lado se proclama la organización de áreas en las ciencias (Naturales y 
Sociales) pero, por otro, se da énfasis a las disciplinas, como se evidencia en el 
caso de Córdoba.303
Al respecto se advierte en los diseños una diversidad de situaciones 
respecto de la conformación de las áreas, a saber:
• A partir de las disciplinas que constituyen un área, se procura un 
trabajo integrado respecto de los alumnos o del conjunto del ciclo 
mediante el desarrollo de una intervención docente compartida. Por 
ejemplo los Profesores de Historia y Geografía planifican e intervienen 
conjuntamente con un grupo de alumnos abordando el área de 
Ciencias Sociales. En las palabras de uno de los encuestados:
“En algunas escuelas los docentes de historia y  geografía comparten 
horas fren te  a los alumnos, lo que obliga a trabajar en equipo y  p o r  ende 
en área Dn
• Los profesores de las distintas disciplinas que integran un área 
planifican conjuntamente el trabajo, pero intervienen de manera 
individual con un grupo de alumnos. Por ejemplo: Los profesores de 
Biología, Física y Química planifican en equipo, pero cada uno 
interviene por separado. Como señala un docente:
“Los Profesores de Biología y  Física (Educación Polimodal) 
planificamos en equipo, pero al momento de intervenir lo hacemos p o r  
separado desde el área de las Ciencias Naturales ” Dn
• Área que gira en torno a una disciplina que la integra pero que en la 
práctica trabaja los fenómenos de las ciencias correspondientes desde 
las distintas perspectivas disciplinarias que la configuran. Por ejemplo:
303 Para ampliar véase: Duscharzky S. “Notas sobre el Discurso curricular". En Ministerio de Educación/ 
FLACSO, "Estado de situación de la implementación del tercer ciclo de la EGB en seis jurisdicciones”, ME, 2000. 
Capítulo III..
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Un profesor de Química trabaja elementos de Biología y Física en el 
abordaje de los fenómenos de las Ciencias Naturales. Al respecto, 
afirma:
"Primero -en el marco del Proyecto de Escuela para Jóvenes- nos 
resistimos a trabajar desde la Química, conceptos de Biología y  Física, 
pero ahora después de un año de experiencia en el CBU -EGB 3- 
comprendimos la importancia de la interdisciplinariedad”Dc
Este último modelo de trabajo por área fue adoptado en el 2001, por la 
Provincia de Córdoba, en el marco del Proyecto de Escuela para Jóvenes, 
impulsado por el Gobierno Nacional304.
A los fines de ilustrar, la conformación de las áreas bajo este modelo, y a 
los fines comparativos presentamos la estructura curricular común y la del 
proyecto, en el siguiente cuadro:
CUADRO N*17: ESTR U CTU RA  A R EA  DE CIEN CIA S SO C IA LES  CBU COMUN/ ESC U ELA  
P/JOVENES (Córdoba)___________________________________________________________________
AREA DE CIENCIAS 
SOCIALES
CBU-COMUN CBU -  ESC. P/JOVENES
1er año Historia 3hs. 
Geografía 3hs.
Geografía 5hs.
2do año Historia 3hs. 
Geografía 3hs.
Historia 5hs.
3er año Historia 3hs. 
Geografía 3hs.
Historia 3hs. 
Geografía 3hs.
Fuente: Elaboración propia.
CUADRO N*18: ESTRU CTU RA  A R EA  DE C IEN CIA S N ATU RALES CBU COMUN/ ESC U ELA  
P/JOVENES (Córdoba)___________________________________________________________________
AREA DE CIENCIAS 
NATURALES
CBU-COMUN CBU -  ESC. P/JOVENES
1er año Biología 2hs. 
Física 2hs. 
Química 2hs
Biología 5hs.
2do año Biología 2hs. 
Física 2hs. 
Química 2hs
Químíca 5hs.
3er año Biología 2hs. 
Física 2hs. 
Química 2hs
Física 5hs.
Fuente: Elaboración propia.
304 Cfr. Anexo XIV.
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Parecería ser que este cambio permitió mejorar las prácticas pedagógicas, 
disminuir la carga horaria de algunos espacios, mejorar los resultados e instalar 
en el interior del ciclo y en las áreas un espacio para el trabajo en equipo (Los 
docentes de las distintas asignaturas que integran el área posen una hora 
cátedra semanal para el trabajo con sus pares).
A.5. Espacios de orientación y tutoría y de definición institucional
Se incluyen espacios de orientación y tutoría y de definición institucional 
en diez Jurisdicciones, de orientación y tutoría en cuatro, de definición 
institucional en cuatro y en cinco no se incluye ningún espacio de esta 
naturaleza. En aquellos casos en que se incorporaron, la carga horaria oscila 
entre 48 y 288 horas reloj, a lo largo del ciclo.
CUADRO N* 19: ESPA CIO S DE ORIENTACIÓN Y  TUTORÍA Y  DE DEFINICION INSTITUCIONAL EGB
Espacios de 
Orientación y tutoría 
y de Definición 
Institucional
Espacios de 
Orientación y tutoría
Espacios de
Definición
Institucional
No Incluyen
Corrientes
Neuquén
Río Negro
Tucumán
Chubut
Jujuy
La Pampa
Misiones
Salta
Tierra del Fuego
Chaco
Santiago del Estero
Formosa
San Juan
Entre Ríos 
San Luis 
San Cruz 
Santa Fe
Buenos Aires 
La Rioja 
Mendoza 
Catamarca 
Córdoba
Fuente: Elaboración Propia305
305 Cuadro elaborado a partir de la información suministrada p o r  el M inisterio de Educación de la Nación- 
Dirección Nacional de Gestión Curricular y  Formación Docente Continua y  los Ministerio de Educación de las 
distintas Jurisdicciones.
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En los espacios de orientación y tutoría, los alumnos reciben orientación 
acerca de los procesos de aprendizajes, aprenden a utilizar constructivamente su 
tiempo libre y participar en la comunidad, se informan sobre las oportunidades 
para continuar sus estudios o desarrollar actividades laborales, etc. En cambio, 
en los de Definición Institucional, intensifican el aprendizaje del inglés o inclusión 
de una segunda lengua extranjera; diseñan, gestionan y evalúan proyectos 
vinculados a la problemática local o regional, desarrollan instancias de 
articulación con la Educación Polimodal, desarrollan proyectos en los que se 
integran los contenidos de las distintas disciplinas y áreas que integran el 
curriculum, etc. Así se lo expresa:
"En general la EGB3 es p o r  esencia orientación, todos somos responsable 
de esta función ” Tn
“El espacio de Orientación y  tutoría contribuye con la retención escolar, 
porque su eje es el apoyo escolar " Dn
"Nosotros no tenemos reconocidas las horas de Orientación y  Tutorías 
previstas para el 3er. ciclo de la EGB3, supongo que debe ser p o r fa lta  de 
presupuesto -Institución Privada- “ Dn
“Los espacios de definición institucional, nos permiten contextualizar la 
propuesta a las particularidades regionales ” Sn
“Los espacios de Definición Institucional nos permitieron incorporar la 
Formación Religiosa dentro del Plan de Estudios " Dn
Además, cabe destacar que la función de orientación y tutoría se incorpora 
como transversal en nueve jurisdicciones (Entre Ríos, Córdoba, San Luis, San 
Cruz, Santa Fe, Buenos Aires, La Rioja, Mendoza y Catamarca). Ante esta 
situación, los directivos y docentes revelan:
“Esto de lo transversal, es super relativo (sic), debido a que todos 
tenemos que hacerlo y  muchas veces no lo hace nadie ” Dn
"La transversal es todo un desafio, p o r ejemplo la orientación sobre 
diversos aspectos de la vida escolar y  social, es función de todas las 
asignaturas que integran la propuesta curricular y  no de una materia en 
particular ” Dn
Del análisis precedente, se deduce que la mayoría de los consultados 
reconoce la importancia y la necesidad de fomentar estos espacios, con el 
propósito de mejorar el clima institucional y la inserción de la escuela en la trama 
de la comunidad.
En el año 2000, se subraya en Córdoba como innovación en el CBU, la 
implementación de los Talleres Pre-ocupacionales como una oferta formativa 
optativa, que las instituciones en el marco de sus respectivos Proyectos 
Educativos podían o no implementar en virtud de los recursos disponibles. Los 
talleres son definidos como espacios en los que se vincula el saber y el ser a 
través del hacer, que posibilita a los estudiantes una aproximación al mundo del 
trabajo, a partir de la configuración de trayectorias flexibles de aprendizaje en 
correspondencia con un determinado nivel de competencias que el estudiante 
desarrolla en áreas identificables y trascendentes para la comunidad. Por ello, 
promueve el desarrollo de capacidades, destrezas y habilidades para que el 
alumno pueda desempeñarse en diferentes ámbitos de la vida social, laboral, 
familiar y comunitaria.306
Con este fin, se implementaron en el año 2000: 587 talleres en 135 
Institutos, cifra que en el 2001 casi llegó a duplicarse: 917 talleres en 211 
Escuelas. Según la información disponible, éstos abarcan diversas áreas del 
entorno socio-productivo, a saber: agropecuaria, industrial, de servicio, 
administrativa, alimentaria, artístico-culturales, entre otras, dinamizando las 
prácticas pedagógicas y apostando a una retención con calidad.
Además, debemos destacar que los talleres, en la mayoría de los casos,
306 Para ampliar, véase: a) Debane R.. “M anual de Normativa y  legislación Escolar de la Provincia de Córdoba 
para el nivel medio". Espartaco-la Tiza, Argentina, 2003, p p  101/118. b) Decreto N* 313/00 del Gobierno de la 
Provincia de Córdoba.
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se incorporaron a la propuesta curricular como parte de la asignatura Tecnología 
del 3er año, destinando de sus 8 hs cátedra semanales, 4 hs. para el taller, con 
carácter de curricular y, por ende, obligatorio. En los Institutos que desde 1996 
venían desarrollando este tipo de actividades porque ofrecían servicio de 
internado, la carga horaria oscila entre 4 y 12hs. y son considerados 
extracurriculares.
Las evaluaciones indican que la experiencia ha sido válida porque: 
favorece la retención, facilita la integración de los contenidos teóricos con los 
prácticos, promueve el trabajo en equipo, genera hábitos de trabajo, 
responsabilidad y solidaridad, fomenta la participación, optimiza la enseñanza de 
la asignatura Tecnología, orienta y prepara la continuidad de estudios en el ciclo 
de especialización. También, se reconoce que -en la mayoría de los casos- ha 
mejorado la integración con la comunidad y en algunos casos se ha constituido 
en fuente generadora de recursos para la institución. De esta manera se puede 
afrontar gastos operativos a nivel escolar (material didáctico, mantenimiento de la 
maquinaría, etc.). Sin embargo, se enunciaron dificultades con los perfiles de los 
recursos humanos y el equipamiento que muchas veces es obsoleto. Al decir de 
los actores:
“Los talleres realmente le han cambiado la cara al CB U, los chicos y  las 
chicas se interesan p o r  participar” De
“M is clases de Educación Tecnológica, a partir de los talleres se han 
dinamizado. Continuamente estamos llevando la teoría a la práctica ” De
"Los Talleres son un espacio en el que los alumnos (internados) tienen la 
posibilidad de expresarse, comunicarse, hacer los que le gusta, 
transfiriendo lo que aprenden en sus respectivos hogares ” De
"Algunos miembros de la comunidad, desvalorizan la form ación que se 
brinda en los talleres ” Se
"Los talleres son los viejos talleres de las escuelas técnicas.... sin 
equipamiento actualizado, las cosas no cambian ”Dc.
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A.6. Estructura curricular de la EGB3 RURAL
Los responsables sostienen que la propuesta curricular prevista para la 
EGB3 Rural se ha limitado casi con exclusividad a aplicar los cuadernos 
producidos por la Nación en el marco del Proyecto 7 del Ex Plan Social, habiendo 
sido escasa las tareas de adecuación curricular. Pero, no obstante, reconocen 
que la complementación de la experiencia pedagógica de acompañamiento 
ligada a la figura del maestro de grado y el saber diferenciado que poseen los 
profesores de nivel medio, enriquece las posibilidades de acción propendiendo al 
mejor aprovechamiento de las experiencias, las especialidades y las aptitudes de 
los actores para la implementación de proyectos pedagógicos institucionales y 
para las tareas de orientación y tutoría.
En el caso de Córdoba, la estructura curricular prevista para los CBU 
RURALES es equivalente a la prevista para el CBU Urbano, permite organizar y 
distribuir en el tiempo los contenidos, definir las relaciones entre ellos y los 
agrupa en espacios curriculares. Estos se organizan bajo la forma de disciplinas 
y/o áreas y están a cargo de uno o más docentes: maestros tutores y profesores
de nivel medio, como se sistematiza en el presente cuadro: 
CUADRO N* 20: ESTRU CTU RA  C U R R ICU LA R  D EL CBU RU RA L (CÓRDOBA)
Areas/disciplinas HORAS CATEDRA
Primer año Segundo año Tercer año
Lengua 1 6 6 6
Matemática 1 6 6 6
Ciencias Sociales (Historia, Geografía, Formación Ética y 
Ciudadana)
1 4 4 4
Ciencias Naturales (Biología, Física y Química) 1 4 4 4
Lengua Extranjera 2 2 2 2
Educación Artística 3 2 2 2
Educación Física 3 2 2 2
Tecnología (Proyecto de calidad de Vida-Taller Pre-ocupacional) 3 4 4 4
Total de horas cátedras 30 30 30
Horas cátedras - 40 minutos cada una.
1 Espacio compartido a cargo del Profesor de Nivel Medio y el Maestro Tutor. El Profesor será designado en el 50% 
de la carga horaria estimada, pudiendo cumplimentar sus obligaciones: semanal o quincenalmente.
2 Espacio a cargo del profesor de Nivel Medio.
3 Espacio a cargo del Maestro Tutor.
Fuente: Extraído del Documento Base de Organización del CBU Rural -  Ministerio de Educación de la 
Provincia de Córdoba.
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Los actores, rescatan como positivo la inclusión del espacio de Proyecto 
de Calidad de Vida como instancia integradora. Al respecto, uno de ellos 
expresa:
"Los proyectos de calidad de vida posibilitan la integración de las 
disciplinas y/o áreas, como así también el trabajo entre profesores y  
maestro ” Ec.
B. Acotaciones sobre los diseños curriculares de la Educación Polimodal
En lo que respecta a la EP, veintiuna provincias han definido la cantidad y 
tipos de espacios curriculares y la carga horaria respectiva, tomando como 
referencia los parámetros establecidos en los acuerdos federales.
Córdoba, Buenos Aires y Tucumán han definido una estructura 
curricular común para todas las modalidades307 (espacios curriculares comunes 
para todas las modalidades y los propios de cada una de ellas), dejando a la 
escuela la selección de los espacios de definición institucional. En cambio, en las 
Provincias de Corrientes308, Chaco, Entre Ríos, Chubut309, Misiones, Tierra del 
Fuego, Santa Cruz, Formosa, Santiago del Estero, La Pampa, Mendoza310, La 
Rioja, Jujuy, Neuquén, Salta, San Luis, San Juan y Santa Fe la definición de 
los espacios ha sido delegada a las escuelas a partir de algunas definiciones 
jurisdiccionales (estructura curricular básica) y en otros casos se construyó de
307 Excepto Córdoba que optó p o r  no implementar la modalidad arte, diseño y  comunicaciones.
308 La Provincia de Corrientes ha incorporado a la estructura tradicional de la escuela media y/o técnica los CBC 
para la Educación Polimodal, introduciendo sólo algunas modificaciones en lo que respecta a la estructura.
309 La Provincia de Chubut es la única Provincia que ha respetado en un 100% lo dispuesto en el Acuerdo marco 
A l 7 en cuanto a composición y  denominación de espacios.
3,0 La Provincia de M endoza ha implementado la Educación Polimodal articulada con Formación Profesional de 
manera obligatoria.
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manera conjunta con los equipos técnicos de las provincias y los representantes 
de las escuelas. En este sentido, manifiestan los actores:
"Nosotros hicimos una propuesta, nos juntam os con los técnicos del 
Consejo y  definimos la estructura ” Dn
“Cada escuela, tuvo la oportunidad de elegir la modalidad en el marco de 
las particularidades regionales ” Dn
"A nosotros nos impusieron la orientación y  hasta las denominaciones de 
los espacios de la Formación y  Práctica Especializada o sea de definición 
institucional ” De
“La estructura de materia y  carga horaria casi no se modificó, lo que 
hicimos fu e  incorporar los Contenidos básicos Comunes previsto para la 
Educación Polimodal ” Sn
“La dificultad más grande que se presentó a nivel Provincial fu e  la 
aparición en una Circular que establecía como obligatoria el espacio de 
Química en I o año de Polimodal y  los equipos técnicos no aprobaban 
ninguna matriz que no cumpliera con este requisito ” Dn
En virtud de que la reforma en este ciclo ha seguido distintos ritmos en los 
distintos contextos jurisdiccionales y con el objetivo de poder efectuar un análisis 
de las estructuras curriculares vigentes, es que optamos por focalizar la mirada 
en las Provincias de Córdoba y Buenos Aires, por ser las únicas dos 
jurisdicciones que, como mínimo, han implementado de manera masiva y gradual 
una cohorte al 31-12-01, con ciertas particularidades.
3,1 La Provincia de Santa Fe ha articulado la Educación Polimodal con los Trayectos Artístico Profesionales.
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En el caso específico de Córdoba, los diseños han previsto una 
organización un tanto exclusiva en torno a cuatro de las cinco modalidades 
previstas en los acuerdos federales312, dándole la denominación al ciclo 
“especialización” y a las modalidades “orientación”, que explícita e implícitamente 
deja en evidencia la ¡dea de vincular la educación polimodal con el mundo del 
trabajo y la producción desde un enfoque técnico, más que tecnológico. Esto 
encuentra su justificación en la conformación de una estructura curricular a partir 
de cuatro campos de formación, a saber:
-Formación General Básica (FGB): constituye el componente 
central y  común en todas las orientaciones del CE, posibilitando la 
profundización y  compeljización de los contenidos desarrollados en 
el CBU. Su carga horaria es del 50% por año en todo el ciclo y
•  equivalente a la FGB prevista a nivel Federal.
-Formación Orientada (FO): profundizará y contextualizar la FGB 
atendiendo a amplios campos del conocimiento y  del quehacer 
social y productivo. Serán comunes a las instituciones que 
compartan la misma orientación y definidos por la jurisdicción. 
(Carga horaria decreciente)
-Formación Especializada (FE): asegurará un mayor nivel de 
especificidad de los contenidos de la FO en ámbitos más 
t  contextualizados del saber, saber hacer y saber ser. Su definición
corresponde a cada institución a partir de Bloques temáticos y  
expectativas de logros comunes dispuestos por la jurisdicción y que 
a la vez comparten el conjunto de instituciones que ofrecen una 
misma especialidad. (Carga horaria creciente).
-Práctica Especializada: posibilitará la adquisición de saberes y 
habilidades propios de una especialidad a partir de la 
profundización, integración y  aplicación de los contenidos de la 
FGB, FO y FE. Es una oferta definida por la institución, vinculada a 
los entornos socio-productivos y a la capacitación para el trabajo en
*  áreas ocupacionales. La carga horaria es diferenciada según la
orientación.
3,2 Córdoba no ha implementado la Orientación en comunicaciones, arte y  diseño, sino que ha incluido Arte como 
una especialidad en Ciencias Sociales.
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Entre los campos de la FO, FE y PE, se distribuye el otro 50% de la 
carga horaria, integrando los contenidos orientados y diferenciados 
previstos en los acuerdos federales.
Además, se prevé como contenidos transversales: medio ambiente, 
sistemas de calidad, gestión e informática.
Presentamos de manera sintética la propuesta curricular del Ciclo de 
Especialización, en el siguiente cuadro:
♦
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CUADRO N* 21 PROPUESTA CURRICULAR DEL CICLO DE ESPECIALIZACIÓN - CÓRDOBA
C.B.U.
ir
ir
it
ir
1
FORMACIÓN GENERAL BÁSICA
- Lengua Castellana -Quím ica -Biología
- Matemática - Historia - Física
- Inglés - Geografía
- Formación Etica y Humanidades - Psicología
- Formación Humano Cultural - Filosofía
- Educación Física
- t
FORMACION ORIENTADA
■ Producción de Bienes y Servicios 
Economía y Gestión 
Humanidades 
Ciencias Naturales &
£
FORMACIÓN
- Ciencias Sociales
- Arte
- Idioma
- Salud y Ambiente
- Turismo, Hotelería y 
Transporte
- Gestión Administrativa
- Metalmecánica
- Mantenimiento
- Producción Agropecuaria
E SP EC IA LIZA D A
- Mantenimiento Edilicio
- Construcciones
- Electricidad Electrónica
- Óptica
- Química
- Telecomunicaciones
- Aeronáutica
- Producción Agrícola
- Producción Pecuaria
- Alimentación
41
Práctica Especializada
Contenidos Transversales 1
&
Fuente: Cuadro adaptado del Documento: Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. 
Documento “Construyendo la Transformación Educativa de Córdoba", Argentina, 1996.
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En cambio, la Provincia de Buenos Aires ha implementado las cinco 
modalidades previstas a nivel federal. En su diseño, se observa la existencia de 
espacios de definición provincial en lo que respecta a la FGB y FO, como así 
también de definición Institucional. La d¡versificación de los contenidos 
específicos por modalidad es creciente en 2do y 3er año, como así también 
aumenta la carga horaria de los espacios de definición institucional.
Presentamos con un fin comparativo, las particularidades al interior de 
cada una de las estructuras313, en el siguiente cuadro:
CUADRO N* 22: D IFEREN CIA S EN TRE E L  CE./CBA. Y  LA  EP./PROV. DE BUENOS AIRES.
Aspecto/Jurisdicción Córdoba Buenos Aires
Modalidades -Ciencias Naturales (Especialidad Salud y 
ambiente)
-Humanidades (Especialidades: Ciencias 
Sociales, Artes e Idioma)
-Producción de Bienes y Servicios 
(Suborientación: a) Producción Industrial: 
Especialidades: Metalmecánica, 
Mantenimiento,
Mantenimiento Edilicio
Construcciones, Electricidad-Electrónica y
Aeronáutica
Óptica
Química
T elecomunicaciones
b) Producción agropecuaria y agrolndustrial, 
Especialidades:
Producción agrícola, Producción Pecuaria, 
Producción Agropecuaria y Alimentación.
-Economía y Gestión de las Organizaciones 
(Turismo, Hotelería y transporte y Gestión 
Administrativa)
-Ciencias naturales 
-Humanidades y Ciencias sociales 
-Producción de Bienes y servicios 
-Economía y gestión de las Organizaciones 
-Comunicación, Arte y Diseño
Articulación con TTP Solamente la orientación Producción de 
Bienes y Servicios articula su oferta con TTP. 
El resto de las orientaciones tienen vedada 
dicha posibilidad.
Para la Modalidad Producción de Bienes y 
Servicios en obligatorio. El resto de las 
modalidades pueden o no articular con los 
TTP  y los Trayectos Artístico Profesionales.
La articulación se construye desde una 
propuesta de curriculum integrado.
Carga horaria total 
del ciclo
Entre 3.078 y 4.050 hs. reloj según la 
orientación.
2.700 hs. reloj
3,3 Cfr. Anexo XI.
220
Carga horaria 
semanal
Entre 28 'A  y 37 Vi reloj según la orientación. 25 hs. reloj'51'1
Cantidad total de 
Espacios curriculares 
para todo el ciclo
Entre 48 y 66 espacios según la orientación. 30 espacios
Cantidad de 
Espacios
Curriculares por 
año/curso
Entre 16 y 22 espacios según la orientación. 10 espacios
Carga horaria 
mínima por cada 
espacio curricular
2 (hs cátedras) 3hs. cátedras (2 hs. reloj)
Cantidad de 
Espacios
Curriculares de 
definición
Institucional para 
todo el ciclo
Entre 6 y 14 espacios según la orientación. 
Humanidades y Ciencias Naturales (6/7); 
Producción de bienes y Servicios (8/14) y 
Economía y Gestión (7/9)
Todas las modalidades tienen un máximo de 
cuatro (4) espacios. Excepto producción de 
bienes y Servicios que tiene seis (6)
Carga horaria para la 
definición de 
espacios
Institucionales para 
todo el ciclo
-Producción de bienes y Servicios (Entre 37 y 
54 hs. reloj)
-Economía y gestión de las Organizaciones 
(31 y 35 hs. reloj)
-Ciencias Naturales y Humanidades (27 hs. 
reloj)
-Producción de Bienes y Servicios (17 hs 
reloj)
-Ciencias naturales y Economía y gestión de 
las Organizaciones (11hs reloj)
-Humanidades y ciencias sociales y 
Comunicación, Arte y diseño (10 hs. reloj)
Aprobación de 
espacios de 
definición 
institucional
Las instituciones educativas a partir de lineamientos generales jurisdiccionales determinan la 
denominación, carga horaria, expectativas de logros, contenidos, estrategias, etc. que son 
previamente evaluadas y aprobadas por los equipos técnicos de las Direcciones de los 
Niveles correspondientes.
Fuente: Elaboración propia.
Es evidente que Córdoba tomó decisiones anticipadas y marcó la 
diferencia con lo acordado a nivel federal. En cambio Buenos Aires 
elaboró sus propuesta en el marco de los acuerdos del CFCyE. Al 
respecto los actores manifiestan:
"Nosotros hicimos un cambio a la Cordobesa y  ahora somos una isla " De
"Esto de tener denominaciones distintas, trae muchas dificultades para la 
movilidad de los alumnos en el sistema ” De.
"La Provincia de Buenos Aires, hizo las cosas como lo recitaban los 
acuerdos federales, innovando un poco con los TTP y  TAP " Dn
*
Por otro lado, esta mirada comparativa nos permite afirmar que en 
Córdoba existe una mayor fragmentación curricular que en Buenos Aires, debido
3,4 Cuando se articula la propuesta con TTP o TAP, la carga horaria oscila entre 35 y  37 hs. reloj según los 
trayectos.
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a que en la primera se da más libertad curricular para decidir en el marco de la 
Formación y Práctica Especializada, que en la segunda es donde está más 
limitado. Los Directivos y docentes manifiestan:
“La carga horaria del Ciclo de especialización es excesiva, los alumnos 
se pasan todo el día en la escuela, no tienen tiempo para estudiar ” De
"La organización del Polimodal, es pobre, muy limitada, pocas 
asignaturas con escasa carga horaria ” Dn
"Abunda el doísmo (sic): es decir asignaturas de dos horas cátedras cada 
una ” Ec.
En el caso de Córdoba, y a los fines de atenuar la desconexión curricular, 
se ha implementado a partir del 2000, a propuesta del Ministerio y por decisión 
de las instituciones, experiencias de cátedra compartida. Las mismas 
posibilitaron la cooperación de diversos enfoques epistemológicos y 
metodológicos correspondientes a dos o más asignaturas que integran los 
campos de la Formación y Práctica Especializada. Esto permitió también 
disminuir la carga horaria de los alumnos, pero no de los docentes a partir de la 
configuración y regulación de un nuevo formato curricular (Taller, laboratorio, 
Proyecto, etc), diseñado, gestionado y evaluado a partir de un proyecto didáctico- 
pedagógico común, acorde a las características de las competencias a 
desarrollar y a los criterios de organización curricular institucional en el marco de 
los DCJ.. Otra cuestión a destacar es que los Proyectos de Cátedra compartida 
son aprobados y monitoreados por los Supervisores y forman parte del PEI.315 
Ante esta experiencia innovadora, los actores expresan:
“En un inicio, en mi escuela nos resistimos a aplicar la cátedra 
compartida, porque pensamos que en el corto plazo, quedaría un solo 
docente y  el otro sería reubicado o puesto en disponibilidad. Pero luego 
nos dimos cuenta, de su importancia cuando participamos de un 
encuentro de innovaciones educativas y  una escuela presentó la 
experiencia jun to  con sus alumnos ” De
315 Para ampliar véase: Debane R.. “M anual de Normativa y  legislación Escolar de la Provincia de Córdoba para el 
nivel medio". Espartaco-la Tiza, Argentina, 2003, p  137/142.
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“La cátedra compartida, me permitió enseñar más y  mejor a mis alumnos 
y  p o r  sobre todas las cosas a compartir con otro colega una clase. En 
cierto momento trabajamos juntos, nos escuchábamos mutuamente e 
interveníamos oportunamente, en otros dividíamos al grupo clase en dos y  
los orientábamos y  guiamos en los trabajos prácticos, etc... Para mi fu e  
una experiencia altamente positiva ” De
“A partir de la aplicación de las cátedras compartidas, se comenzó a vivir 
en la escuela un clima diferente, positivo no sólo p o r parte de los docentes 
involucrados, sino de los alumnos/ as que continuamente se los veía 
motivados ” De
También se destaca que en el año 2001 se implementaron las “Cátedras 
Integradas” que a diferencia de las compartidas, integran asignaturas de la 
Formación Orientada, Formación Especializada y Práctica Especializada dictadas 
por un mismo docente en un curso, manteniendo la misma carga horaria para el 
alumno y el docente.316 Al respecto, los actores expresan:
"La cátedra Integrada, transformó mis prácticas, ahora enseño Sistemas 
de Información (2hs) y  Recursos Informáticos (3hs) en cinco horas, los 
alumnos no perciben el cambio de materia, los contenidos conceptuales y  
procedimentales están totalmente articulados a partir de situaciones 
problemáticas ” De
"Los alumnos se sentían muy a gusto con este tipo de prácticas ya  que 
veían de mejor manera la integración de los contenidos p o r  ejemplo de 
Laboratorio y  Práctica de Laboratorio "De
"Con la Implementación de las cátedras integradas, se rompió con la 
inercia de que la form ación de fundamento y  orientada son una cosa y  la 
form ación y  práctica especializada otra. Los saberes se vinculan, se 
integran, se comunican. Ahora el docente no se cambia la careta, cuando 
cambia de materia ” De
"Con la implementación de las cátedras compartidas e integradas se 
logró una mayor conexión curricular y  se potenció la autonomía 
institucional. Rescato esto último, en virtud de que no fu e  obligatoria su  
aplicación, sino que cada institución pudo decidir su aplicación o no en el 
marco de su respectivo Proyecto Educativo. Como así también, que el 
seguimiento no fu e  fá c il desde mi rol ” Se
3,6 Para ampliar, veáse: M inisterio de Educación. “Boletín Informativo N * 1/2001 ”, DEMyS, Argentina, 2001.
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A modo de síntesis, presentamos el presente cuadro:
CUADRO N* 22: CA RA CTERIZA CIÓ N  DE LA  CA TED RA  COM PARTIDA E INTEGRADA
«
A SPECTO Cátedra Compartida Cátedra Integrada
Campos de Formación/ 
Asignaturas
Formación y práctica especializada Formación Orientada, Formación y 
Práctica especializada
Máximos de horas a compartir o 
integrar
Se pueden compartir como 
máximo por cada uno de los años 
de las distintas orientaciones, a 
saber: Humanidades (3hs), 
Ciencias Naturales (4h.), 
Economía y gestión de las 
Organizaciones (6hs) y Producción 
de Bienes y Servicios (8hs/ 
permitiéndose en 6to Año hasta 
9hs).
No existe máximo.
Cantidad de docentes Dos o más Uno
Carga Horaria Disminuye para los alumnos y no 
para los docentes.
No altera la carga horaria
Evaluación de los aprendizajes Las Instancias e instrumentos de 
evaluación serán únicos para las 
cátedras que comparten el espacio 
y deberán ser elaborados por los 
docentes involucrados. Como así 
también la calificación.
Las Instancias e instrumentos de 
evaluación serán únicos para las 
cátedras integradas y deberán ser 
elaborados por el docente.
Las calificaciones parciales y 
finales, serán las mismas en las 
asignaturas que forman parte de la 
cátedra compartida.
Las calificaciones parciales y 
finales, serán las mismas en las 
asignaturas que forman parte de la 
cátedra Integrada.
Las instancias de recuperación, 
coloquio y examen serán 
evaluadas de forma conjunta por 
los docentes que comparten las 
cátedras. La calificación será la 
misma para las cátedras 
compartidas.
Las instancias de recuperación, 
coloquio y examen serán 
evaluadas por el docente de 
manera integrada. La calificación 
será la misma para las cátedras 
Integradas.
Proyecto de Cátedra Elaboración de un proyecto de 
cátedra único en el que se vincule 
los saberes de las asignaturas que 
comparten la carga horaria
Elaboración de un proyecto de 
cátedra único en el que se vincule 
los saberes de las asignaturas que 
se integran.
Evaluación y Seguimiento A cargo del Supervisor. (Anual)
Fuente: Elaboración propia.
Los actores consultados, en su mayoría, dicen que las cátedras compartidas e 
*  integradas han beneficiado tanto a los alumnos, como a los profesores porque 
favorecen la integración y profundización de los saberes, las clases son más dinámicas 
y productivas, propician la coherencia disciplinar e interdisciplinaria mediante la 
selección y secuenciación de contenidos, fomentan el debate y la confrontación de
*
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ideas, benefician el seguimiento de los alumnos y la detección de dificultades 
personales, mejoran el aprovechamiento del tiempo en el aula y por sobre todas las 
cosas, permiten observar progresos cuantitativos y cualitativos en el rendimiento 
académico de los alumnos. En el caso de las cátedras compartidas, además, se valoró 
la posibilidad de compartir enfoques diferentes; el trabajo en equipos y el manejo de los 
grupos-clases numerosos tanto adentro como fuera del aula. La participación de más de 
un docente posibilita una mayor atención personalizada. Como aspectos negativos, los 
actores que comparten cátedras reconocen como limitantes la falta de capacitación, 
dificultades operativas cuando la carga horaria de la pareja pedagógica es desigual, 
inconvenientes para la conformación de los horarios y la resistencia de algunos 
alumnos ante la nueva manera de trabajar.
C. Reflexiones sobre los diseños curriculares de la Educación Media
Este recorrido por los diseños de la EGB3 y Educación Polimodal, sumado a las 
investigaciones recientes y las experiencias desarrolladas en distintos contextos nos 
estarían indicando que las políticas educativas de la última década impactaron poco en 
el aula, y que la inclusión de los CBC y por ende de los DCJ en las prácticas ha sido 
escasa. Esto encuentra su alegato en las múltiples y diversas interpretaciones 
realizadas por los docentes de dichos dispositivos macro y meso curriculares, las que 
estuvieron ligadas más a cuestiones personales, profesionales, institucionales y 
contextúales, que a la transformación real del proceso de enseñanza-aprendizaje. En 
general, los actores a través de sus interpretaciones tendieron a neutralizar el contenido 
de dichos documentos y por ende a conservar y sostener las prácticas que venían 
desarrollando.317
3,7 La Dirección de Investigaciones e Innovaciones del Ministerio de Educación de la Nación, efectuó un estudio 
sobre cuadernos de clase de los últimos diez años. A llí se demuestra que, con relación a los contenidos y  con 
relación a aquello que los alumnos habían estado haciendo en las aulas, no ha habido demasiados cambios.
Esto nos permite afirmar, compartiendo con Daniel Suárez318 que, a pesar de las 
ideas de un diseño y desarrollo curricular en escala, en sintonía con el discurso de 
descentralización y autonomía imperante en la década del 90’, los procesos de gestión 
curricular adoptaron una modalidad de implementación vertical del "Ministerio a las 
Escuelas”, produciéndose un efecto de re-centralización que cristalizó la pretensión de 
imponer desde arriba la mejora y el cambio en las escuelas.
Esto hizo que la mayoría de las escuelas no desafiaran a nivel micro la 
contextualización de los DCJ. De esta manera, la elaboración de PCI pasó a un 
segundo plano o sólo se mantuvo a nivel de discurso. En cuanto a los materiales 
didácticos y recomendaciones prescriptivas formuladas por los especialistas 
(nacionales, provinciales o bien desde las editoriales) se está comprobando que no han 
impactado significativamente en las prácticas de enseñanza o en el aula.
Los datos relevados en las entrevistas parecen confirmar esta tendencia tanto a 
nivel federal como de la jurisdicción Córdoba. Cuando se les pregunta a los Directivos y 
Docentes sobre la situación en qué se encuentra la/s escuelas en relación con la 
elaboración del PCI, el 34% responde que tienen prevista su elaboración pero aún no 
han iniciado el proceso, otro 34% manifiestan que han comenzado a reunirse (la 
mayoría indica mensual o trimestralmente) para programar y coordinar la enseñanza (a 
nivel de área o de ciclo) bajo la coordinación del personal directivo y/o los jefes de 
departamento, un 12% que está avanzado y el 20% restante que lo están aplicando.
Ante esta situación los directivos y docentes expresan:
"Hace algo más de 4 años que estamos trabajando con el PEI, y  recién 
tenemos pensado abordar el PC I en los próximos años. Con respecto a lo 
curricular al inicio del año nos ponemos de acuerdo que libro vamos a 
utilizar para dar cada tema " Dn
318 Suarez, D.. "Dispersión curricular, descalificación docente y  medición de lo obvio. Los efectos pedagógicos de la 
reforma educativa de los 90 '". En Revista Novedades Educativa N * 155, Argentina, 2003, p p  47/48.
“Inicialmente a nivel institucional y  en base a los documentos de la 
transformación basada en la escuela, acordamos el encuadre del PCI, 
sobre el cual construimos luego los acuerdos acerca de cómo selección y  
organizar los contenidos, criterios y  form as de evaluación, etc. y  en las 
reuniones de personal, que en nuestra escuela se realizan cada dos o tres 
meses, utilizando el mismo como insumo para planificar la tarea del aula.
No obstante tengo que reconocer que lo vamos haciendo sobre la 
marcha  ” Dn
“Nosotros utilizamos para planificar a nivel departamental 
(Departamentos de materias afines) los D C J y  las recomendaciones que 
llegaron de Nación, más un buen texto seleccionado p o r los profesores 
que compartimos el área " Dn
“La elaboración del PCI. En muchas instituciones sigue siendo una 
ilusión ” Ec.
Esta situación pone en evidencia dos posiciones bien diferenciadas en torno del 
saber y el poder. Por un lado, el reconocimiento de la voz científica, autorizada y 
legitimada: de los especialistas disciplinares; y por el otro la de los subordinados, 
receptores y ejecutores de la enseñanza: los docentes.319
Ante este panorama de dispersión curricular, la alternativa es la deconstrucción y 
reconstrucción de las propuestas desde una perspectiva socio-histórica y a la vez 
situada, tendiente a articular las prescripciones jurisdiccionales con las prácticas en el 
escenario educativo, para lo cual es necesario potenciar encuentros y no choques entre 
los discursos de los especialistas y los docentes.
En estos momentos de desorden, lo que importa son las operaciones de ligadura 
y no los enunciados de desligaduras, porque estos últimos forman parte del mismo 
desorden. Necesitamos generar un verdadero encuentro, sin intentar cohesionar las 
conciencias dispersas, sino pensar en espacios de “conocimiento compartido” o en el 
deseo por el mismo, como “enlace de la comunidad” en el que se conjuguen las 
funciones de enseñar y aprender como lo sustantivo y esencial de la escuela. De esta 
manera se podrá comenzar a tejer un proyecto alternativo, en el que los actores se
3,9 Suarez, D.. "Dispersión curricular, descalificación docente y  medición de lo obvio. Los efectos pedagógicos de la 
reforma educativa de los 9 0 ”’. En Revista Novedades Educativa N * 155, Argentina, 2003, p  47.
asocien con el propósito de potenciarse, sin imponer si no negociando. Esto supone 
agenciarse, en la línea que lo piensa Deleuze, asumiendo en la práctica: “la 
multiplicidad heterogénea y el co-funcionamiento” como estrategias para gestionar la 
problemática curricular en cada una de las escalas que configuran el sistema educativo 
nacional.320
MODELOS DE GESTIÓN
La escuela es, en definitiva, la que le abre o cierra las puertas a las meso y 
macropolíticas. Es la hacedora real de la transformación. No obstante, a partir del 
trabajo de campo realizado, se percibe que la rutina sigue teniendo su peso en las 
instituciones, y  se aprecia un escaso desarrollo de la capacidad de aprendizaje 
organizacional.
"Nos reclaman autonomía, pero p o r  otro lado nos piden normativa, 
porque no pueden contener a los docentes "Sn.
Dicha afirmación encuentra su justificación en que, a partir de la transformación, 
el ejercicio de la función directiva ha estado asociado al modelo de localización que 
adoptaron los ciclos que integran la actual educación media. Cuando la EGB3 se instaló 
en la primaria, el Director fue el de este nivel; cuando se localizó en la escuela 
secundaria junto a la EP y/o los TTP, fue el de media; y cuando se trató de experiencias 
de EGB3 Articulada, en algunas jurisdicciones fue el de Primaria y en otros el de Media. 
Estos modelos de configuración de la función directiva han traído dificultades en la 
gestión institucional y principalmente en la enseñanza y desarrollo del curriculum, 
debido al choque de culturas y tradiciones entre los directivos y docentes de los 
distintos niveles. Los cambios deben anclarse en las tradiciones y culturas profesionales
320FLACSO. "Curso de P ostgrado en Gestión de las Instituciones E du cativas” FLACSO, Argentina, 2003.
de los educadores, en la necesidad de blanquear los diferentes estilos y concepciones, 
haciendo visible lo invisible de las prácticas.321
Al respecto, los actores consultados, haciendo referencia a esta temática, 
comentan:
"Sostengo que hace fa lta  mayor autonomía para trabajar el vínculo entre 
maestros y  profesores, para celebrar acuerdos "Dn
"Los docentes de primaria, me ignoran -afirm a un directivo de nivel 
medio- porque sostiene que trabajan en 7mo año y  que funcionalmente  
siguen dependiendo y  cobrando sus sueldos en primaria "Dn
“Los acuerdos entre maestros y  profesores, son un desafio. H ay que 
trabajar duro, pero  se logran ”.Tn
"En mi caso, no existieron conflictos o mejor dicho problemas, debido a 
que el 3er ciclo se ubico en el nivel medio y  está a cargo de Profesores ”
De
“Los maestros de 7o tienen mayor apertura y  compromiso que los 
profesores de los otros cursos p o r tener más carga horaria en la 
Institución y  p o r  estar más comprometidos con la misma "Dn
“En algunos casos en que el EGB3 se localizó en la prim aria y  la 
conducción estuvo a cargo de maestros, se presentaron problemas 
institucionales (de resistencia) p o r  parte de los profesores, p o r  entender 
que nunca un directivo de menor título (3 años) puede realizar 
observaciones de clases o conducir a otro de mayor título 
(4 años) " Dn
En general, estas y otras situaciones han dificultado las prácticas de 
planificación, gestión y evaluación de proyectos en forma colaborativa. Al respecto, el 
47% de los actores consultados afirman que se encuentran implementando el PEI, el 
23% que han comenzado pero observan dificultades de orden operativo para su puesta 
en práctica, evaluación y seguimiento - “tiempos institucionales” -  , el 18% muestra 
avances en su diseño y reconoce que los compromisos de acción están en marcha y el 
resto que tiene prevista su formulación pero que aún no han iniciado el proceso.
321 Bernstein, Basil. "Clase y  pedagogías visibles e invisibles". En: Gimeno Sacristán, J, y  Pérez Gómez, A. La 
enseñanza: su teoría y  su práctica, Akal. Madrid, 1989
Ante esta situación, los actores expresan:
“Esto de la asistencia nos ha permitido avanzar, con el PEI, a partir de orientaciones claras y  
precisas construidas de común acuerdo con los técnicos ” De
"La asistencia jun to  a los talleres mensuales, posibilitaron a las escuelas situarse y  
proyectarse para mejorar sus prácticas institucionales y  curriculares "Te
“En la asistencia realmente comprendí que el PCI, los Proyectos de Convivencia y  específicos 
form an parte del PEI... "De
“E l P E I en las escuelas que trabajo es la suma de una serie de proyectos desarticulados..., es 
un plan que se hace para responder a pedidos de la superioridad" Ec.
“E l trabajo en equipo, aún no lo hemos logrado, seguimos trabajando en grupo "Dn
En este contexto, pareciera que el Proyecto Educativo Institucional como 
herramienta para potenciar una gestión participativa ha contribuido a configurar un estilo 
en grupo, más que en equipo, en el que se valora la importancia del planeamiento y 
gestión como una práctica de socialización, entre los actores, en el marco de las 
políticas de descentralización. Pero la realidad nos revela que los proyectos, en la 
mayoría de los casos, están centrados en lo organizacional, administrativo y operativo, 
y se descuidan, en algunos casos, los aspectos pedagógicos que les dan vida y son el 
corazón que motoriza el hecho socio-educativo.322 Un Directivo enfatiza:
"Lo administrativo y  las relaciones con la comunidad, me llevan todo el 
día..., no me queda tiempo para lo pedagógico, que en definitiva es lo más 
importante ” Dn
Además, los informantes claves reconocen, en general, que no ha sucedido lo 
mismo en el ámbito de las supervisiones, con la definición de sus proyectos. Esta 
situación, en algunos casos, se constituyó en un obstáculo y en la formulación de 
reclamos por parte de los directivos y docentes de las escuelas quienes manifiestan:
322 Para ampliar lo del PCI, véase Items Diseño Curricular del presente capítulo.
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“A nosotros nos piden el PEI, y  los supervisores no tienen el P E Z ” De
"Los supervisores deberían elaborar con nosotros el PEZ, para realmente 
atender las necesidades reales de su zona de supervisión "Te.
“A nivel de la Supervisiones estamos trabajando en la elaboración del 
PEZ a partir del Plan de Desarrollo form ulado p o r la Jurisdicción y  las 
demandas de las escuelas "Se
A esto tenemos que sumarle la escasa práctica sistematizada de evaluaciones a 
nivel institucional. Sólo el 10% de los encuestados a nivel nacional y 35% a nivel de la 
jurisdicción Córdoba manifiestan que en las escuelas se efectúan evaluaciones de 
manera habitual y que, en general, han contribuido con los procesos de mejora. Al 
respecto sostienen:
“La Evaluación Institucional nos ayuda a miramos, lo que pasa es que en 
base a ella no actuamos para transformar " Dn.
“La Evaluación institucional, periódica y  sistemática nos perm ite día a 
día mejorar ” Ec.
En el caso de Córdoba, se destaca en el 2001 la intencionalidad por parte de la 
jurisdicción la promoción de la constitución de Unidades Internas de Evaluación 
Institucional, como espacios participativos de auto evaluación.323
En este marco, con el propósito de potenciar el cambio, resulta imprescindible 
instaurar una gestión capaz de comprometerse con la acción, movilizando todas las 
fuerzas y los elementos de la organización (recursos, estructura, etc.) hacia la 
concreción de metas y propósitos claramente definidos en cada uno de los ámbitos de 
decisión.
En definitiva, deben modificarse las prácticas tradicionales frente a la dirección, 
organización y gestión del sistema educativo y aceptar las nuevas reglas de juego que 
cambian las relaciones de poder a partir de la consolidación de las políticas de 
descentralización. Porque un nuevo modelo de organización y gestión es más que un
121 No se cuenta con información disponible acerca del funcionamiento de dichas Unidades.
A. Variación de matrícula
En el año 2001, el número de estudiantes matriculados en la escuela media del 
país (EGB3 y Polimodal), tanto en las escuelas que implementan la nueva estructura 
como en las que conservan la anterior, asciende a 3.400.809 alumnos, distribuido el 
73,5 % en el sector estatal y el resto en el privado.325 En Córdoba, sólo el 59,1% lo hace 
en escuelas de gestión estatal de los 264.761 alumnos empadronados en la educación 
media.
A nivel federal de 3.084.384 alumnos matriculados en 1997 se asciende a 
3.400.809 en el 2001, es decir, un 10,2% más en cinco años. En Córdoba, de 255.578 
alumnos en 1997 se pasó a 264.761 en el 2001, lo que marca un incremento del 3,6%.
Aunque se advierte en ambos planos un crecimiento, se detecta una variación 
negativa a nivel país del 0,5% en el año 2001 respecto del 2000. Dicha variación podría 
encontrar su explicación en una disminución de la repitencia o aumento del abandono 
en algunas jurisdicciones (Factores endógenos) o bien en la crisis social, económica y 
política que caracterizó esos tiempos (Factores exógenos). Al respecto, los actores 
señalan:
“En general, la cobertura ha aumentado, hay más chicos en las escuelas, 
aunque a partir de los últimos años se percibe una disminución ” Tn
“En nuestra provincia, hasta 1999 "La gente iba a la escuela”, a partir  
del 2000 “la escuela va a donde esta la gente", este es un cambio 
importante, que repercutió en un aumento significativo de la m atrícula”
De.
“La cobertura, va en aumento... estimo que se debe a que las escuelas 
trabajan políticas de retención y  mejora, que hacen que aumente la 
deserción ” Sn
325 Cfr. M inisterio de Educación, Ciencia Tecnología de la Nación. Relevamíento Anual Estadístico 2001, DiNIECE, 
Argentina, 2002. (Versión Provisoria)
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CUADRO N* 24: MATRICULA POR CICLO Y CURSO PERIODO 1997/2001 (CORDOBA-PAIS)
MATRICULA Total Subtotal 1/7EGB 2/8EGB 3/8EGB Subtotal 4/1 EP 5/2EP 6/3EP
1997 Cba. 255.578 150.714 50.977 50.898 48.839 104.864 42.414 33.653 28.797
País 3.084.384 1,911,509 620,776 722,202 568,531 1,172,875 444,952 370,731 314,413
1998 Cba. 257.744 151.497 56.150 50.489 44.858 106.247 42.172 33.487 30.588
País 3.191.439 1,979,925 651,690 701,619 626,616 1,211,514 459,126 383,919 325,107
1999 Cba. 258.397 153.436 58.156 52.048 43.232 104.961 42.432 32.671 29.858
País 3.281.512 1,986,846 674,148 719,616 593,082 1,294,666 531,096 387,610 332,892
2000 Cba. 258.767 157.635 59.720 53.274 44.641 101.132 40.113 32.073 28.946
País 3.419.901 2,039,364 682,954 729,383 627,027 1,380,537 536,260 451,914 349,319
2001 Cba. 264.761 161.290 60.157 54.930 46.203 103.471 41.582 33.112 28.777
País 3.400.809 2,017,189 682,676 710,193 624,320 1,383,820 538,750 433,667 370,324
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
Pero el comportamiento de la matrícula en cada uno de los ciclos que integran 
actualmente la educación media, presenta diferentes matices:
En la Educación General Básica el número de alumnos, que asisten a nivel de 
federal en el 2001 asciende a 2.017.189, distribuido el 76,7% en el sector estatal y el 
resto en el privado.326 En cambio, en Córdoba se matricularon 161.290, de los cuales el 
61,8% concurre al sector estatal.
En el plano nacional de 1.911.509 alumnos matriculados en 1997, asciende a 
2.017.189 en el 2001, es decir, un 5,5 % más en cinco años. En Córdoba, de 150.714 
alumnos en 1997 se paso a 161.290 en el 2001, lo que marca un incremento del 7,0 %.
Si a este mismo análisis lo efectuamos comparando el ingreso a los 7mo EGB 
(Federal) /1  año CBU (Córdoba), los porcentajes se elevan en igual período a 9,97% y 
a un 18%, respectivamente. En el caso de Córdoba, esto no es un buen síntoma, 
porque el crecimiento a está asociado a la repitencia.
326 Tomando sólo los datos de las provincias de implementación masiva, concurren a escuelas que implementan la 
nueva estructura el 75% de la población matriculada. Si incluimos las experiencias a escala, el porcentaje se eleva 
a un 80%.
No obstante, a pesar del crecimiento global, en el 2001 a nivel país se constata 
una variación negativa de la matrícula respecto al año 2000 que se traducen en un - 
0,06%, manifestándose en 7mo y 8vo año con -0,04 y -2,6% respectivamente. En 
cambio, en Córdoba el aumento de matricula se mantiene.
“En Córdoba, a pesar de la crisis, la matricula en el CBU año tras año, 
aumenta, en virtud no sólo de la decisión política de efectuar la apertura 
de los CBU en el ámbito rural y  la creación de escuelas en la zona 
periféricas o marginales en las principales ciudades de la provincia  
(Córdoba, Río Cuarto, San Francisco, Villa María, etc.), sino de las altas 
tasas de repitencia " De
"La situación socio-económica del país, ha hecho que muchos chicos 
abandonen la educación obligatoria. Otros sólo se quedan con 6to año de 
la EGB. ” Dn
Por otro lado y haciendo referencia a la Educación Polimodal, en el plano 
Nacional el número de estudiantes en el 2001 asciende a 1.383.820, distribuido el 
68,82% en el sector estatal, y el resto en el privado. Además, se registró un aumento en 
la matricula del 17,98% en el período 1997-2001. Las modalidades en Ciencias 
Naturales, Sociales y Humanidades y en Arte, Diseño y Comunicaciones y Economía y 
Gestión de las Organizaciones concentran el 76% de la matrícula y Producción de 
Bienes y Servicios el 24% restante.
En contraposición con lo ocurrido en el ámbito federal, en Córdoba la matrícula 
en el ciclo de especialización presenta una variación negativa, que se traduce en una 
leve baja del -1,3% a lo largo del período 1997-2001. La mayoría de la población, 
aunque en menor proporción que a nivel federal, asiste a escuela de gestión estatal 
(54,94%), situación que en los últimos tiempos se ha visto acrecentada por la crisis 
socio-económica. Como señala un Técnico:
"Debido a la situación social, la matricula en las escuelas privadas a 
partir del 2000 ha mermado un poco, no mucho, pero se nota. A parte la 
construcción p o r parte del estado de nuevas escuelas medias estatales, 
también ha influido ” Te
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La distribución de la matrícula por orientaciones en Córdoba, se comporta de manera 
similar que en el resto del país. Las modalidades en Ciencias Naturales y Humanidades 
concentran el 40% de la matrícula, seguida por Economía y Gestión de las 
Organizaciones con un 38% y Producción de Bienes y Servicios el 22% restante. En los 
últimos años se observa una disminución de ingresantes en estas dos últimas 
orientaciones que en 1997 aglutinaban entre el 41 y 23 % respectivamente.327 Esto 
encuentra su justificación en las siguientes afirmaciones efectuadas por los actores:
“La realidad nos indica que los alumnos buscan las orientaciones que 
menos carga horaria tienen, inclinándose más p o r  las humanidades y  
ciencias naturales ” De.
"El contraturno, no sólo es pesado para los alumnos, sino para las 
fam ilias que ven incrementado los gastos de traslado y  alimentación ” De.
“Con la implementación del CE en Producción de Bienes y  Servicios, se 
ha afectado la estructura tradicional de la escuela técnica, en la que 
realmente se aprendía electrónica, informática, etc.. Hoy tengo la 
sensación que se aprenden un poco de todo, pero nada en profundidad”
Se.
La variación de la matrícula de 1o Año del Polimodal en el país es muy 
significativa: de 444.952 alumnos matriculados en 1997, asciende a 538.750 en el 2001, 
es decir, un 21,08% más en cinco años. Como lo indica un docente de la Provincia de 
Buenos Aires:
“El aumento de matricula en el polimodal, en el pa ís a aumentado, pero  
en nuestra jurisdicción está unido o vinculado directamente al sistema de 
becas provincial" Dn
En Córdoba, disminuyó un 1,96%, en igual período, aunque con algunos altos y 
bajos, como pueden apreciarse en el cuadro, habiéndose registrado bajas significativas 
en los años 1998 y 1999.328 Esto podría encontrar su explicación en el alto nivel de 
fracaso escolar registrado en el CBU que de una u otra manera perturba el pasaje de
317 Cfr. Ministerio de Educación de Córdoba. “Estudio de Indicadores Educativos 1997-2001 Mimeo, 
Departamento Estadístico, CPPE, 2002, p. 4.
328 Es de destacar que en 1998y  1999 se inicio la implementación 5to y  6to año del CE., respectivamente.
los alumnos al ciclo de especialización, principalmente los que presentan mayores 
riesgos socio-educativo. Al respecto, señalan los docentes y técnicos de Córdoba:
"Esto- se debe a que los alumnos, cuando repiten un año, prefieren  
trabajar y  esperar a cumplir 18 años e ingresar luego en el ciclo adulto 
que tiene una menor carga horaria y  en 2 o 3 años son Bachilleres De
"El fracaso del CBU, sumado a la excesiva carga horaria del CE, ha 
hecho aumentar la deserción escolar, entre otras cosas, afectando a los 
que menos tienen " Te
Pero el impacto en la Educación Media, como hemos visto en sus dos ciclos, no 
sólo ha sido cuantitativo, sino que la mayor cobertura ha traído la incorporación de 
nuevos públicos, hecho que hace reconocer un aumento de la heterogeneidad social. Y, 
a la vez, una dificultad institucional para comprender las nuevas demandas y  
problemáticas juveniles, prevaleciendo en muchos casos la cultura de la escuela media 
tradicional. Sobre esta situación, los informantes claves expresan:
“La matrícula en la EGB3 y  el Polimodal, explotó... cada vez más chicos 
y  chicas. Eso es bueno. Hoy al Normal -haciendo referencia de la Escuela 
Normal- ya  no van sólo los ricos, si no que los pobres también ” Dn.
“A l ampliar la escolaridad obligatoriedad, era de esperarse un aumento 
de matricula en el polimodal. Además, hay que reconocer que muchos van 
p o r  la beca y  en otros casos p o r el comedor... pero en definitiva van... y  
eso es importante, p o r  que de esta manera no van a estar en la calle si no 
en una institución en la que algo van a aprender a pesar de todas las 
dificultades ” Dn
"Los estudiantes de esta época, son diferentes... , en un curso te encontras 
con alumnos de todos los estratos sociales, de la villa, el centro, pobres, 
ricos... una gran diversidad que p o r  un lado es buena, pero p o r otra 
requiere de grandes esfuerzos p o r parte de las instituciones para  
compensar las desigualdades. Es p o r  ello, que la capacitación para  
trabajar con la diversidad es de suma importancia " Dn
"En los últimos tiempos, desde 1998... la violencia social ha ingresado a 
la escuela. Siendo este el ámbito elegido p o r  los adolescentes y  jóvenes  
para dirimir sus diferencias ” Sn
A pesar de los comentarios positivos efectuados con respecto a la variación de la 
matricula, no podemos negar que aún, a pesar de los esfuerzos realizados por la
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sociedad, el estado y la escuela, se evidencian dificultades para garantizar el itinerario o 
trayecto de los adolescentes y jóvenes en la escuela media, o sea su ingreso, progreso, 
permanencia y egreso principalmente de las poblaciones en mayores condiciones de 
vulnerabilidad.
B. Promoción
Analizando la proporción de alumnos de un año que se matriculan en el año 
siguiente, o sea la tasa de promoción efectiva, podemos afirmar que en ambos planos 
su comportamiento ha sido más o menos estable y presentan variaciones poco 
significativas.
CUADRO N* 25: PROMOCION EFECTIV A  POR C IC LO  - PERIODO 1997/2001 (PAIS-CORDOBA)
TA SA  DE 
PROMOCION 
EFECTIVA
EGB 3 -  CBU EP - C E
1997 1998 1999 2000 2001* 1997 1998 1999 2000 2001*
País 81.47 84.04 84.14 83.33 83.59 81.0 81.3 81.4 77.26 80.20
CORDOBA 73,33 71,03 73,90 75,93 73,92 63,7 60.9 57.7 59,52 62.30
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
Comparando dicha tasa, podemos afirmar que los niveles de promoción en 
Córdoba, en el período son inferiores a los del país, situación que comparte con otras 
pocas jurisdicciones del país329 , lo que pone en evidencia un fracaso de la reforma 
educativa impuesta en el década del 90’.
A nivel federal, se constata como año crítico el año 2000, en el cual la promoción 
efectiva disminuyó en ambos ciclos, siendo más contundente en la EP. En cambio, en 
Córdoba se observa -tanto en el CBU como en el CE- cierta estabilización y
329 Para ampliar la mirada comparativa, véase Estudio sobre indicadores educativos para el período 1996-1999 
realizado p o r  el Instituto para el Desarrollo de la Calidad Educativa del Ministerio de Educación de la Nación, en 
el año 2001
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mejoramiento a partir de un fuerte impacto negativo inicial que coincide con los años de 
implementación de los cambios en la estructura del sistema330. Los actores dicen:
"La baja en los niveles de promoción, esta asociada al fracaso educativo, 
más que escolar, p o r  que en él se conjugan muchas variables no sólo 
vinculadas a la escuela, sino socio-culturales-políticas y  económicas ” De
"En nuestra provincia -haciendo referencia a Córdoba- los niveles de 
promoción han disminuido a partir de la implementación traumática del 
CBU, aunque en los últimos tiempos, se registra en la mayoría de las 
escuelas de mi zona de supervisión leves e importantes mejoras a partir de 
la implementación de diversos proyectos específicos p o r parte de las 
escuelas ” Se.
"En Catamarca los índices de promoción, mejoran año a año, a pesar de 
la pobreza no sólo económica, sino cultural de la mayoría de la 
población. Esto no quiere decir que la promoción, signifique mayor 
calidad" Sn
"La promoción, a pesar de no aplicar la ley federa l de educación, en Río 
Negro va en acceso ” Dn
C. Repitencia
La tasa de repitencia hace referencia a la proporción de alumnos de un curso en 
un año que se matriculan como repitiente en el mismo curso en el año siguiente. Dicha 
tasa en el nivel medio del país muestra, en el período analizado, cierta estabilidad en 
ambos ciclos, percibiéndose una leve baja.
En cambio, en Córdoba se observa en el CBU una disminución -aunque leve- 
pero de manera sostenida en el tiempo, cuyos resultados no dejan de ser preocupantes 
porque en todos los casos superan la media nacional. En cambio, en el CE las 
variaciones son poco significativas a nivel jurisdiccional y en comparación con los 
valores nacionales.
330 Implementación masiva-simultánea del CBU/1996y  masiva-gradual del CE/1997
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CUADRO N* 26: REPITENCIA POR CICLO - PERIODO 1997/2001 (PAIS-CORDOBA)
TASA DE 
REPITENCIA
EGB 3 - C B U EP - C E
1997 1998 1999 2000 2001 1997 1998 1999 2000 2001
País 8,86 8.32 8.21 8.43 7.65 5.6 5.4 4.9 5.45 4.87
CORDOBA 13.48 12.52 12.04 11.43 10.63 5.6 5.6 5.3 4.6 4.71
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
El año 1997 fue particularmente crítico en Córdoba. En el CBU aparecen los 
indicadores más negativos de la década, lo que ubica a la provincia con una repitencia 
del 13,48%, una de las más alta del país. Esta brecha es superior aún en comparación 
con las provincias de similares niveles de desarrollo social y económico, como son 
Buenos Aires, Santa Fe, Entre Ríos y Capital Federal, con las que integra la Región 
Centro, constituida a los fines de los Operativos Nacionales de Evaluación de la 
Calidad.
CUADRO N* 27: REPITIEN TES EDUCACION MEDIA -1997 ZONA CENTRO.
REPITIEN TES ALUMNOS
1997
CO RDO BA 13,48%
Total País 8,9%
Buenos Aires 7,2%
Santa Fe 8,0%
Entre Ríos 10,70%
Capital Federal 9,1%
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada 
por el Ministerio de Educación de la Nación y la Provincia de Córdoba.
Al respecto los actores consultados manifiestan que la repitencia:
"...es alarmante, esto de haber implementado de manera simultanea el 
CBU, fu e  realmente cruel”De
"... reiterada de un curso, p o r  parte de un alumno, en la mayoría de los 
casos lo conduce al abandono o en su defecto a intentar terminar la 
escolaridad en una Escuela de Adultos ” Sn
"... en contexto de vulnerabilidad como los que estamos viviendo, se 
traduce en abandono ”Dn
"...es preocupante, principalmente en las escuelas ubicadas en la zona  
periférica de la capital ” Se.
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“....de los alumnos en le r  año y  3ero del CBU van en baja, aunque sigue 
siendo alta ” Te.
"... es menor es las Escuelas Privadas., porque estas los descargan en la 
Escuelas estatales, al negarles la reinscripción. ”Ec.
Retomando esta última afirmación y sobre, la base de la información estadística 
disponible331, la tasa de repitencia en dichos cursos ha disminuido, pero aún sigue 
siendo preocupante. Una posible interpretación podría ser que, dado que el 1er. año del 
CBU no es un año terminal (no finaliza la EGB), los porcentajes de repitencia 
comienzan a asemejarse a los de los años anteriores. En cambio, como el 3er año 
marca la finalización de la obligatoriedad esto tendría una incidencia importante en el 
descenso de dicha tasa, equivalente a lo que ocurría con el 7° grado de la antigua 
estructura.
D. Abandono
La porción de alumnos de un curso que no se matricula al año siguiente, 
abandona el sistema, se convierte en desertores, en muchos casos en chicos de la 
calle, en otros -con suerte- en trabajadores de segunda. Este fenómeno afecta el 
sistema educativo en todo sus niveles y es crítico en la Educación Media y - 
principalmente- en el ciclo polimodal. Ante esta situación, los encuestados expresan:
“Las cuestiones económicas que incluyen tanto la fa lta  de recursos para  
enfrentar los gastos de la escolaridad, como el abandono para trabajar o 
buscar empleos, es hoy una de las principales causas del fracaso escolar"
Dn
"El embarazo y  la maternidad muchas veces son causas de abandono de 
la escolaridad"Dn
“M uchas veces los alumnos, no estudian, porque tienen que realizar las 
tareas del hogar: limpiar, cocinar, lavar, sembrar, cuidar a sus hermanos, 
etc. ” Ec.
331 Cfr. Ministerio de Educación de Córdoba. “Estudio de Indicadores Educativos 1997-2001 ”. Mimeo, 
Departamento Estadístico, CPPE, 2002, p . l l .
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Esta y otras razones justifican total o parcialmente la siguiente tasa de abandono 
interanual:
CUADRO N* 28: ABANDONO INTERANUAL POR C IC LO - PERIODO 1997/2001 (PAIS-CORDOBA)
TA SA  DE 
ABANDONO  
INTERANUAL
E G B 3 - C B U E P - C E
1997 1998 1999 2000 2001 1997 1998 1999 2000 2001
País 9.67 7.64 7.65 8.24 8.76 13.7 13.4 13.6 17.29 14.94
CORDOBA 8.36 9.23 8.34 7.73 8.48 12.7 14.2 15.4 14.38 13.24
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
A nivel nacional y jurisdiccional, las tasas de abandono escolar parecen no haber 
variado mucho en el tiempo. En el período analizado a nivel federal ha disminuido 
0,91% en los cinco años en lo que respecta a la EGB3, en cambio, en la Educación 
Polimodal ha aumentado un 1,24%. En Córdoba, tanto en el CBU como en el CE, han 
aumentado un 0,12 % y 0,54%, respectivamente.
En general, el abandono sigue siendo un problema no resuelto que -ante la 
realidad imperante- tiende a empeorar. Es por ello que deben generarse distintas 
estrategias para recuperar a aquellos alumnos que han abandonado. Al respecto, los 
actores consultados consideran que a las acciones promovidas desde el gobierno 
nacional, las provincias deben sumarle no sólo discursos sino recursos para potenciar 
las acciones compensatorias, capaces de crear desde la escuela junto a su comunidad, 
verdaderas condiciones de educabilidad.
E. Rendimiento escolar
El rendimiento académico en las áreas de Lengua y Matemática medido por los 
Operativos Nacionales de Evaluación de la Calidad, muestra similares comportamientos 
en relación con los promedios nacionales:
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CUADRO N* 29: RESU LTA D O S DE OPERATIVO S NACIO N ALES DE EVALUACIÓN DE LA  CALIDAD  
DE LA EDUCACIÓN MEDIA ULTIMO CU RSO  D EL CBU: MATEMATICA Y  LENGUA. CO RDO BA / 
TO TAL PAIS (1997-2000)
<■
MATEMATICA LENGUA
NIVEL MEDIO (Ultimo Curso CBU) NIVEL MEDIO (Ultimo curso CBU)
ANO País CORDOBA Diferencia
%
ANO País CORDOBA Diferencia
%
1997 54,44 51,46 -5,50 1997 55,13 53,43 -3,10
1998 60,02 58,95 -1,80 1998 57,08 58,87 1,40
1999 57,87 61,77 6,70 1999 59,48 64,40 8,30
2000 53,60 58,30 8,80 2000 51,00 54,10 6,10
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
CUADRO N* 30: RESU LTA D O S DE O PERATIVO S N ACIO N ALES DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD  
DE LA  EDUCACIÓN MEDIA ULTIMO CURSO  D EL CE.: MATEMATICA Y  LENGUA. CO RDO BA / 
TO TA L PAIS (1997-2000)
MATEMATICA LENGUA
NIVEL MEDIO (Ultimo Curso) NIVEL MEDIO (Ultimo curso)
ANO País CORDOBA Diferencia
%
ANO País CO RDO BA Diferencia
%
1997 (*) 61,59 59,65 -3,1 1997
(*)
64,86 63,36 -2,3
1998 67,03 69,95 4,4 1998 66,99 68,49 2,2
1999 68,66 65,86 -4,1 1999 65,73 64,60 -1,6
2000 59.00 64.60 9,5 2000 61.30 63.80 4,1
(*) Inicio del CE Datos censales 1997, 1998, 1999 y 2000
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
En general, en el país, se observa una caída de los logros educativos en ambas 
áreas y ciclos que integran la actual educación media. Sin embargo, Córdoba evidencia 
en el CBU y CE cierta mejora y un mejor posicionamiento en el escenario nacional.332
332 En el CBU en el área de Matemáticas, la Provincia de Córdoba se ubicó en el 11° lugar en el año 1997, en el 8° 
en el año 1998 y  en el 3° en 1999. En el área de Lengua se ubicó en el 10° lugar en 1997, ascendiendo un lugar en 
1998 y  al 2 ° puesto en 1999. Respecto a los 6to años se constatan también mejoras: en matemática (  1997/9no.; 
1998/4to. y  1999/5to.) y  lengua (1997/10; 1998/5to.; 1999/3er.)
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CUADRO N* 31: RESU LTA D O S DE OPERATIVOS N ACIO NALES DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD  
DE LA  EDUCACIÓN MEDIA: MATEMATICA Y  LENGUA. CORDOBA / TO TA L PAIS (2000)
Jurisdicción Matemática Lengua Provincias que integran cada Región
NACIONAL 61,3 59,1
Región Centro 64,2 61,8 Capital Federal, Buenos Aires, Santa Fe, 
Entre Ríos y Córdoba.
CORDOBA 64,6 63,8
Región Cuyo 58,9 57,0 Mendoza, San Juan y San Luis
Región Noreste 50,8 50,3 Corrientes, Misiones, Chaco y Formosa
Región Noroeste 54,2 52,1 Sgo. Del Estero, Tucumán, Salta, La Rioja, 
Catamarca y Jujuy
Región Sur 60,0 58,0 La Pampa, Neuquén, Río Negro, Chubut, 
Santa Cruz y Tierra del Fuego
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
El rendimiento académico nos muestra, entre 1997 y 2000, una leve mejoría en 
los resultados generales, a la vez que se advierten, en algunas jurisdicciones, 
situaciones negativas asociadas a las condiciones de pobreza y marginalidad.
Los docentes y directivos encuestados, tanto a nivel Nacional como de la 
Provincia de Córdoba, reconocen -en general- que trabajan con una población 
heterogénea en la que prevalecen los estudiantes provenientes de hogares cuyo nivel 
socio-económico es medio (40%) o medio bajo (35%), o sea de una clase media 
empobrecida en virtud de los procesos de inclusión y exclusión a los cuales fuimos 
sometidos en la última década. Esto, de una u otra manera, supone asumir que en los 
actuales tiempos de fluidez, la diversidad será una constante con la cual tendremos que 
aprender a convivir: educando a partir de las diferencias, respetando la singularidad de 
cada uno de los estudiantes. Esto será posible si nuestra idea de educar, va más allá de 
la idea de formatear al otro o sea al alumno.
Además, los actores indican que su rendimiento, por lo general, es 
Bueno333(59%), siendo las áreas en las que mayores dificultades presentan los 
alumnos -en orden de prioridad- las siguientes: Matemática (31%), Lengua (27%),
333 Dicha valoración ha sido efectuada en base a una escala de Regular, Bueno o M uy bueno.
Lengua Extranjera (20%), Ciencias Sociales (9%), Naturales (8%), Educación 
Tecnológica (3%), Educación Artística (1%) y Educación Física (1%).
Esto encuentra su correlato en un escaso logro de las competencias 
consideradas básicas para los ciclos que integran la educación media (Córdoba 68% y 
Nación 53%)334. Las competencias que presentan, a su juicio, menores logros y por 
ende mayores dificultades para su apropiación por parte de los estudiantes, en orden de 
prelación son:
• Comprensión y producción de textos orales y escritos
• Búsqueda, procesamiento y análisis de la información provenientes de 
distintas fuentes
• Habilidad para Identificar, analizar y resolver situaciones problemáticas
• Capacidad para Interpretar, comprender y explicar los hechos y fenómenos 
de orden social y natural empleando conceptos, teorías y modelos.
• Toma de conciencia de los aprendizajes logrados (meta cognición)
• Desarrollo y ejercicio de la autonomía
• Planificación y gestión de Proyectos
• Trabajo y relaciones con otros.
Ante esta mirada evaluativa, los docentes expresan:
“Los alumnos, no aprenden porque tienen serías dificultades para la 
lecto-comprensión ” Se.
“Carecen de las capacidades básicas, para resolver un problema, no sólo 
en matemática, sino en ciencias y  hasta me arriesgaría a decir que en 
educación artística, debido a que no leen ni escriben, viven atrapados p o r  
el mundo de las imágenes ” Dn.
334 Dicha valoración ha sido efectuada en base a una escala de No lograda, Escasamente lograda, Lograda, M uy 
Lograda.
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"Considero, que para mejorar el rendimiento debemos trabajar la 
comprensión y  producción de textos desde todas las áreas y  disciplinas 
que integran el curriculum, no sólo desde Lengua ” Te.
"El problema de la no adquisición de las competencias básicas, es todo 
un tema, desde el nivel inicial hasta el medio, como así también en la 
universidad"Ec.
La complejidad de la situación es aún mayor si se considera que el último ciclo 
de escolarización obligatoria se constituyó sobre la base de dos tradiciones escolares y 
de formación diferentes: el primario (modelo contenedor y socializador) y el secundario 
(modelo expulsor y cognitivo). Estas tendencias nos muestran, cómo la localización de 
la EGB3, ha incidido en la trayectoria escolar de los estudiantes.
Aparentemente la modificación de la estructura sólo trasladó de lugar el 
problema del rendimiento interno y no se superaron las diferencias que dieron origen a 
la implementación del 3er ciclo, a lo que se le suma la baja capacidad de anticipación a 
los problemas por parte del sistema y, por ende, de las escuelas. Como sostiene un 
director:
“Nos pasamos atendiendo emergentes, es muy difícil darse tiempos y  
espacios para el trabajo en equipo y  la planificación, en el actual contexto 
de vulnerabilidad social y  económica ” De.
La extensión de la obligatoriedad y la consecuente necesidad de mejorar los 
niveles de retención han generado, además, algunas tensiones sobre los criterios de 
certificación y acreditación. La flexibilidad de los sistemas de promoción, no siempre ha 
representado una mejora en la calidad de los aprendizajes.
F. Sobre edad
La repitencia, el abandono y los bajos rendimientos afectan más intensamente a 
los sectores sociales más vulnerables, en los que se constatan falencias en los 
aprendizajes básicos, especialmente en la resolución de problemas matemáticos y
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comprensión lectora que dificultan el tránsito exitoso de los estudiantes por los distintos 
ciclos que integran la educación media. Esta situación se ha agravado en los últimos 
años agudizando el fenómeno de sobre edad a lo largo del nivel.
CUADRO N* 32: SO BREED A D  PO R C IC LO S  - PERIODO 1997/2001 (PAIS-CÓRDOBA)
TA SA  DE 
SO BREED A D
E G B 3 - C B U E P - C E
1997 1998 1999 2000 2001 1997 1998 1999 2000 2001
País 36,39 35,07 32,97 32,50 32,68 36,4 37,1 37,3 36.61 36.30
CO RDO BA 33,30 32,65 32,56 33,82 35,21 31,3 30,6 29,9 29,2 28,93
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
En la Jurisdicción Córdoba, la situación de alumnos con edad mayor a la teórica 
correspondiente al año en el cual está matriculado es preocupante, en el CBU asciende 
al 35,2% y en el CE a un 28,9% en el año 2001. En cambio, a nivel federal se ve 
afectado un 33% de los que concurren a la EGB3 y un 37,3% de la EP.
Mientras la tasa de sobre edad a nivel de la provincia de Córdoba en lo que 
respecta al último tramo de la educación obligatoria tiende a aumentar, a nivel federal 
disminuye, produciéndose la situación inversa en lo que respecta a la educación 
postobligatoria.
Al respecto, los actores afirman:
“En nuestra escuela, asisten todos los repitientes de las escuelas de la 
zona, realmente en le r  año nos encontramos con chicos de 12 hasta 16 
años, lo que dificulta el trabajo ” De
“Hace dos años que p o r  decisión del Ministerio, se cerró la escuela donde 
yo  trabajaba. Los alumnos de esa zona, no siguieron estudiando en el
•  pueblo. A l reabrirse la escuela en el 2000, la mayoría casi en un 90%
volvieron para continuar sus estudios en el C B U ” Ec.
“La sobre edad, es una manifestación de la posmodernidad. Detrás de 
ella, está la exclusión "De.
9
Estas afirmaciones, nos permiten justificar en parte la elevada tasa de sobre 
edad que presenta el CBU actualmente, como así también pronosticar que seguirá en 
aumento en los próximos años.
Al respecto, en 1997, por decisión del Gobierno se resolvió que las escuelas 
primarias rurales atendieran sólo hasta el 6to grado o año de la EGB, esto hizo que 
muchos adolescentes no pudieran trasladarse a los centros poblados con centros 
educativos más cercanos para continuar sus estudios.
Sólo se habilitaron 26 centros regionales, la mayoría de ellos con internados, 
para atender las demandas de la EGB3 de esta población. Situación que se revirtió a 
partir del año 2000, cuando se sumaron 61 nuevas secciones de CBU Rurales por todo 
el territorio provincial lo que le permitió a la mayoría de la población que fue excluida en 
1997, retomar sus estudio. Al mismo tiempo, se invitó a la familia rural a insertarse en la 
escuela para actualizar sus saberes. Este hecho de gran significación social, más la 
elevada tasa de repitencia y abandono, a la cual hicimos referencia anteriormente, nos 
hace prever un aumento de alumnos en las aulas con edad superior a las teóricas.
G. Egreso
Otro dato revelador se presenta al considerar el porcentaje de alumnos que 
egresa de un ciclo o nivel -particularmente si se tiene en cuenta que ese dato incluye a 
los repitientes-: esto, entonces, significa que existe un nivel de abandono muy 
significativo. Mientras a nivel nacional sólo el 58% de los ingresantes se gradúa con sus 
respectivos títulos, en Córdoba lo hace un 62%. Más allá de las comparaciones que se 
podrían establecer entre los valores nacionales y jurisdiccionales, estos datos nos 
indican que muchos alumnos abandonan el trayecto de educación media antes de 
concluirlo: a nivel federal 42% y en Córdoba un 38%.
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CUADRO N* 33: EGRESO POR CICLOS - PERIODO 1997/2001 (PAIS-CÓRDOBA)
TASA DE 
EG RESO
EGB 3 - CBU E P - C E
1997 1998 1999 2000 2001 1997 1998 1999 2000 2001
País 68,63 75,64 75,34 73,95 73,04 61,0 61,2 60,7 50.77 58.33
CORDOBA 73,33 71,03 73,90 75,93 73,92 63,7 60.9 57.7 59,52 62.30
Fuente: Elaboración propia a partir de Información suministrada por el Ministerio de Educación de la 
Nación y la Provincia de Córdoba.
La problemática de la deserción escolar, especialmente en el nivel medio, es un 
tema muy recurrente en las investigaciones socio pedagógicas y ha provocado la 
implementación de variadas políticas compensatorias.
Recuperando algunas de las conclusiones de estas investigaciones y 
expresiones de los entrevistados, se proponen algunas explicaciones posibles a este 
problema, vinculadas específicamente a factores endógenos de la educación media. 
Cabe aclarar entonces que en este análisis dejamos sin considerar, intencionalmente, 
variables de tipo económico.
En primer lugar, desde la perspectiva de los destinatarios, pareciera ser que la 
escuela no responde a sus necesidades de formación, es decir, no cubre las 
expectativas en relación al acceso a conocimientos "socialmente valiosos o válidos" y a 
la adquisición de competencias que la sociedad y el mundo del trabajo exigen. En 
efecto, tanto alumnos como padres sienten que lo que aprenden en la escuela es 
descalificado por la comunidad.
A esta falta de preparación para la vida o para el trabajo, se suma la distancia 
cada vez mayor entre la cultura escolar y la de los jóvenes y adolescentes de hoy.
En este sentido, la escuela "compite" con los tradicionales medios de 
comunicación y con nuevas formas de acceso a la información y de construcción del 
conocimiento.
*
Sin embargo, cabe enfatizar que la cultura de los jóvenes que asisten a las 
escuelas del nivel no es del todo homogénea, conviene entonces hablar de "culturas 
juveniles".
Esta variedad de culturas refleja la nueva composición del alumnado que accede 
a la escuela media: la integración de los sectores populares, para quienes este nivel no 
había sido pensado335. En este último caso, el choque entre la cultura escolar- 
académica y la de los alumnos es muy fuerte.
Frente a esta realidad, están quienes permanecen y egresan, no tanto por su 
valoración de los conocimientos a adquirir sino por la necesidad de contar con un título 
que Ies permita seguir estudiando o acceder a un empleo.
Por lo que se ve, la valorización de las credenciales del nivel medio es dispar, 
varía según los entornos sociales en que se las evalúa. Algunos desean continuar sus 
estudios en un nivel superior, otros sólo ven en la credencial un instrumento para poder 
competir en la búsqueda de trabajo. Como señala un Técnico del ámbito nacional:
“En el mundo del trabajo suele verse que se exige título secundario para  
tareas no calificadas (por ejemplo, cajeros de supermercados, cadetes, 
tamberos, etc) de form a tal que en muchos casos no queda claridad 
respecto al valor de los aprendizajes que provee la escuela media " Tn
H. Programas compensatorios
Este recorrido por los principales indicadores del proceso educativo nos permite 
afirmar que, en los umbrales del siglo XXI, la posibilidad de que los estudiantes de las 
zonas urbano-marginales y rurales transiten un itinerario escolar con éxito, en el 
contexto actual, se agravan no sólo por la problemática económica, sino también por la
335 Tenti Famfani, y  otros "Una escuela p ara  los adolescentes. Reflexiones y  propuestas" . Losada, Argentina, 2000.
carencia socio-cultural que envuelve a estas poblaciones que viven en situaciones de 
riesgo. Cabe aclarar que esta población antes de la reforma educativa estaba 
naturalmente excluida y los programas compensatorios contribuyeron de alguna 
manera, a que algunos volvieran a las aulas y que otros ingresaran en ellas.
Al respecto, los actores que participaron del relevamiento manifiestan su 
preocupación por el fracaso escolar y -en la búsqueda de una explicación- identifican 
los siguientes factores: dificultades que presentan las familias para apoyar la 
escolaridad -en especial la falta de interés de los padres por apoyar la trayectoria 
escolar de sus hijos- e inconvenientes en el desempeño escolar -bajo rendimiento, 
problemas de conducta, propios de la edad-. También afirman, aunque en menor grado, 
que la falta de coordinación de esfuerzos a nivel institucional y de actualización del 
docente en contenidos y procedimientos didácticos afectan los itinerarios escolares. 
Algunas expresiones de los actores así lo reflejan:
"La fa lta  e interés p o r parte de los padres, dificulta los aprendizajes ” De
"En algunos lugares existen dificultades de acceso a la oferta educativa, 
principalmente en la zona rural ” Tn
"A nivel institucional, trabajamos sin conocer la realidad de nuestros 
alumnos. Nos da lo mismo enseñar un determinado tema de igual manera 
a un grupo que a otro, cuando sus orígenes socio-económicos son total o 
parcialmente diferentes o le pedimos que realicen un trabajo y  no tenemos 
en cuenta las privación culturales a los cuales están sometidos los 
mismos "Dn
"La escuela media, hoy contiene para no expulsar... principalmente a los 
adolescentes y  jóvenes de los sectores populares "Ec.
Las escuelas y sus docentes reconocen dificultades para garantizar el trayecto 
escolar, en la mayoría de los casos, atribuyen el fracaso a factores exógenos y en 
menor medida, a cuestiones endógenas.
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Esta situación ha llevado a implementar el programa de descentralización y 
mejoramiento de la educación secundaria-polimodal336 y un sistemas de Becas a nivel 
nacional en las 24 jurisdicciones del país337; proyectos de enseñanza para la retención 
(Santa Fe y Mendoza), experiencias focalizadas en instituciones que atienden población 
con necesidades básicas insatisfechas y presentan altos índices de fracaso (Tucumán, 
Santa Cruz, Santiago del Estero, Córdoba y Chaco); programas de provisión de útiles y 
libros; servicios de alimentación; un trabajo centrado en el desarrollo de competencias 
educativas prioritarias (Córdoba); Planes de Mejora Institucional (La Pampa), un 
sistema para la captación, procesamiento, comunicación y utilización de la información 
que producen las escuelas y los ministerios para comprender y mejorar las prácticas 
(Santa Fe, Chaco y Misiones) mediante la implementación de acciones compensatorias, 
entre otras.
El 74% de los Directivos y docentes encuestados reconocen, además de los 
programas y acciones compensatorias provenientes del estado nacional y provincial, a 
nivel escuela se desarrollan diversas acciones para disminuir el riesgo escolar. Entre 
dichas acciones se rescatan, en orden de prioridad:
• Asistencia psicopedagógica
• Clases de apoyo
• Actividades extraescolares (Talleres, Grupos Juveniles, Centro de 
Actividades Juveniles338, Cooperativas Escolares, etc.)
• Adecuaciones curriculares
• entre otras.
336 Cfr. Anexo XII.
337 Cfr. Anexo XIII.
338 Cfr. Anexo XV.
Al ser consultados sobre si las acciones compensatorias contribuyeron al 
mejoramiento de la calidad, los encuestados opinaron, en su mayoría, de manera 
favorable (80%), expresando:
“Con las becas y  los útiles, algunos alumnos logran sobrepasar el 
problema económico y  p o r ende estudiar" Dn.
“Las acciones compensatoria contribuyen con el mejoramiento, pero no 
deberían tomarse como normal, porque desde lo pedagógico en los 
últimos tiempos y  en virtud de la retención, hemos tendido a nivelar para  
abajo " Dn
“La formulación de planes de mejora en el marco del PEI, nos ha 
permitido m iram os y  proyectam os, gestionando proyectos de retención. 
En nuestro caso construimos un proyecto desde Educación Artística 
vinculado con el resto de las áreas, que contó con la adhesión de los 
colegas y  lo más importante de los alumnos en una actividad que le 
permitió matizar las exigencias académicas con actividades creativas ” Sn
“A partir de las acciones del Plan Social, se ha constatado en las escuela 
mejores logros en los alumnos con dificultades iniciales ” De
“La EGB3 Rural impulsada desde nación y  adoptada p o r  Córdoba, con 
los ajustes pedagógicos y  administrativos pertinentes, le posibilitaron a 
muchos adolescentes acceder a la escolaridad obligatoria y  en otras como 
Chubut al polim odal bajo la modalidad semipresencial” Te
“Las becas otorgadas p o r  la jurisdicción en la provincia de Buenos Aires 
para los alumnos de polimodal, han generado impactos positivos en los 
indicadores de escolaridad, aunque sostengo que el polimodal, como 
nivel no obligatorio ha recibido menor cantidad de ayuda ” Tn
“El programa PRODYMES, nos permitió mejorar el equipamiento y  la 
infraestructura, como así también aprender a utilizar la información 
educativa como insumo para identificar problemas y  contruir 
soluciones "Ec.
“No nos tenemos que olvidar que la escuela p o r mandato debe contener, 
asistir y  educar. D ar de comer, no desprestigia la tarea educativa, sino 
que la potencia, facilita... "Ec.
“En estos últimos tiempos las acciones han aumentado, pero no llegan a 
cubrir el aumento de la demanda social. Lo grave es que en muchos casos 
han hecho perder el rumbo de la escuela, dejando de enseñar para  
asistir” Se.
“Desde los Centros de Actividades Juveniles se brinda apoyo escolar y  
crean grupo de pares y  redes solidarias, que potencian el aprendizaje ” Tn
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“Las acciones específicas que se desarrollan en el aula -adecuaciones 
curriculares- contribuyen al mejoramiento de la calidad y  equidad" De
“Se trabajo con clases de apoyo en lengua, habiéndose logrado mejora en 
el rendimiento "Dn
En la actualidad, la clave está en la adopción de políticas más justas que 
permitan compensar las desigualdades, atendiendo a un principio de equidad con 
calidad a partir de la noción de respeto a la diversidad.
En esta línea, entendemos, se inscribe el movimiento de “Escuelas que trabajan 
bien” que apunta a modificar los estilos de gestión, y concentran sus esfuerzos en la 
calidad de la educación y la promoción humana generando cambios “hacia adentro y 
hacia fuera”, en función de la proximidad con los destinatarios y los requerimientos que 
le demanda la comunidad en la cual está inserta la escuela.339
339 Kit, I. y  otras. "Propuesta pedagógica institucional. Plan Social Educativo”. Ministerio de Educación de la 
Nación. Argentina, 1998.
CONCLUSIÓN
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Cada jurisdicción se ha propuesto desafiar “su propio proyecto de organización e 
implementación”, atendiendo a sus particularidades, en algunos casos, y en otros, 
apartándose de los acuerdos federales -como Córdoba-, lo que dio como resultado una 
fuerte diversificación de los modelos institucionales. Esta situación desdibuja, en 
muchas situaciones, la definición funcional de ciclos y trayectos, y se aprecia cierto 
estado de anarquía jurisdiccional que atenta contra la integración del sistema educativo 
nacional.
La diversidad de unidades educativas, con modalidades organizativas y de 
gestión diferentes, generó una situación un tanto híbrida y poco definida en este sector 
de la educación. A ello se agrega la precarización de las condiciones laborales del 
personal directivo y docente, agravadas por el empobrecimiento salarial de quienes en 
muchos casos se han visto obligados a ejercer su profesión en contextos y contenidos 
disciplinares para cuya enseñanza no fueron preparados. Tal situación, impidió las 
tareas de planificación, gestión y evaluación colaborativa entre los educadores, a la vez 
que se percibe una escasa capacidad de aprendizaje organizacional, esencialmente 
porque las asignaciones de funciones por hora cátedra dificultan la concentración 
horaria, el trabajo en equipo, el acrecentamiento de las competencias profesionales, el 
seguimiento de los estudiantes y la atención de aquellas actividades que van más allá 
del dictado de clases.
A pesar de estas dificultades, el proceso de cambio ha generado un estado de 
movilización y debate dentro de las instituciones respecto de los aprendizajes que se 
desean lograr. La difusión de ideas sobre nuevos modelos de aprendizaje-enseñanza y 
de organización del trabajo escolar a través de cursos, seminarios, talleres y/o 
publicaciones de distribución masiva, efectuados por el Ministerio Nacional y/o los 
Provinciales ha posibilitado el desarrollo de experiencias innovadoras, tanto en escuelas 
de gestión estatal como privada.
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Por otra parte, este proceso de múltiples configuraciones institucionales ha 
estado acompañado, en la mayoría de los casos, por un desarrollo normativo 
emergente. Algunas provincias han regulado el proceso mediante la elaboración de 
normas más articuladas; en otras, en cambio, esas normas han sido el resultado de 
producciones implementadas sobre la marcha y en respuesta a las urgencias y 
dificultades que se presentaron, y se aprecian desajustes que entorpecen la 
operatividad en todos los niveles del sistema.
La complejidad es aún mayor si se considera que la fluidez ha producido 
dispersión, lo que se ha traducido en desencuentros, principalmente en la EGB3. Aquí, 
cabe recordar que este trayecto se constituyó sobre la base de dos tradiciones 
diferentes, las de la escuela primaria y secundaria, afectando así los modos de gestión 
y persistiendo en mayor o menor medida los mecanismos rutinarios y burocráticos 
propios del nivel donde se ubicó el ciclo.
Como consecuencia, estos des-encuentros entre maestros y  profesores no han 
posibilitado la generación de las categorías, dimensiones y operaciones subjetivas 
necesarias para que ambos pudieran mantenerse recíprocamente en un entorno mutuo, 
lo que ha incidido negativamente en el itinerario escolar de los estudiantes.
El bajo nivel de logros en el aprendizaje alcanzado por los estudiantes, que se 
manifiesta en los resultados de las evaluaciones de la calidad y en los altos índices de 
repitencia y abandono, nos estaría indicando que el fracaso que antes se evidenciaba 
en 1ero y 2do año de la secundaria, hoy sucede en los 7mos y 8vos años de la EGB y 
que quienes logran permanecer hasta el 9no año, finalizan con éxito la escolaridad 
obligatoria como antes ocurría con el tradicional 7mo grado. El fracaso y el éxito escolar 
sólo se trasladaron de lugar en la nueva configuración de la estructura del sistema 
educativo.
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Por otra parte, la información recogida en estos últimos tiempos, muestra la 
persistencia -dentro del sistema educativo- de correlaciones positivas entre el fracaso 
escolar, el abandono, la repitencia, los bajos resultados en el aprendizaje y los ingresos 
familiares de los estudiantes. Se confirma la hipótesis que expresa que se ha 
desarrollado hacia el interior de la trayectoria de la educación secundaria, la 
profundización de la desigualdad, de la inequidad y de las condiciones que perpetúan el 
círculo vicioso de la pobreza.
En el presente no podemos negar que el cambio de estructura ha posibilitado un 
crecimiento significativo de la matrícula, particularmente con la incorporación en los 
primeros años de la EGB3 /  CBU, de población escolar perteneciente a los sectores 
más pobres que hasta el momento estaban excluidos. También la expansión de la 
matrícula en la EP/ CE comienza a ser notoria y se presume que será aún mayor en los 
próximos años, no sólo en el ámbito urbano, sino también en el rural, dado que, al 
haber accedido a la Educación obligatoria, su población estaría demandando completar 
sus estudios de nivel secundario en su medio.
Pero esta mejora en el acceso, aunque con diferencias importantes entre las 
jurisdicciones, no ha significado, en realidad, un proceso integral de democratización, 
ya que, la mayor equidad en el ingreso se convierte, principalmente, en inequidad en 
el egreso. En el caso de nuestro país y en particular de la provincia de Córdoba, los 
datos son realmente preocupantes puesto que, solamente, terminan la escuela media, 
aproximadamente, el 40% de los que ingresan y sólo el 27% lo hace en la edad que 
corresponde.340
Esto pone en evidencia la incapacidad del sistema para dar respuestas 
adecuadas al incremento de la demanda y  a la incorporación masiva de nuevos 
públicos que presentan un deterioro en sus condiciones de educabilidad a partir de
340 Cfr. Cuadro N* 32 Sobre edad y  Cuadro N* 33 Egreso p o r ciclo.
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profundas diferencias socio, culturales y económicas. Asimismo, se observa una fuerte 
heterogeneidad, en un escenario donde conviven distintas culturas juveniles. Pareciera 
que, en mayor o menor medida, perdura una baja capacidad en las escuelas para 
identificar necesidades y para articular respuestas educativas frente a una población 
cada vez más diversa.
Además, la extensión de la obligatoriedad y la consecuente necesidad de mejorar 
los niveles de retención, han generado, por un lado, una mejora sustantiva en la 
capacidad de retención a través de la disminución de las tasas de fracaso escolar; pero 
por otro, se perciben algunas tensiones sobre los criterios de certificación y  acreditación 
de los ciclos. Persiste la desilusión de un alto porcentaje de adolescentes y jóvenes que 
no encuentran, en la escuela y en su comunidad, un espacio para su crecimiento y 
desarrollo. En el caso de la Provincia de Córdoba, luego de un fuerte impacto negativo 
en los indicadores de eficiencia interna en los primeros años de implementación de la 
reforma, en los últimos tiempos se aprecia una cierta mejoría y estabilidad.
Si observamos los resultados de las evaluaciones de los aprendizajes de los 
alumnos en el último tiempo, podremos advertir que el promedio nacional de 
competencias básicas en el área de Lengua y Matemática, al finalizar la educación 
media no llegaba al 70% hacia finales de la década341. Todo indicaría que la flexibilidad 
en los sistemas de evaluación y promoción, no tuvieron su correlato con una mejora en 
la calidad de los aprendizajes, sobre todo porque existen dificultades para la 
implementación efectiva de la compensación de aquellos que no lograron las 
competencias consideradas básicas.
Por otra parte, los acuerdos curriculares, cuya intencionalidad, entre otras, era la 
de construir un “curriculum integrado” y a la vez articulado a nivel intra e interciclos, 
más allá del tradicional “curriculum de colección”, en el que se evidencien
341 Aunque al comienzo de la misma se ubicaba en torno al 54%, mostrando algunas provincias promedios muy 
inferiores.
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comunicaciones y transferencias entre los distintos campos del saber, desde una 
perspectiva interdisciplinaria, cumplieron sólo en parte esta función. Esto encuentra su 
explicación en la complejidad y extensión propia de los CBC, en la incorporación de las 
nuevas áreas del conocimiento previstas en ellos; en la reducción de las disciplinas del 
currículo que impactó en el desempeño de docentes especializados en disciplinas, y en 
la inexistencia de algunos perfiles para los nuevos espacios curriculares.
En general, se percibe más un estado de dispersión que de conectividad 
curricular. En vez de lograr más conexiones y disminuir la cantidad de espacios, 
persiste una organización basada en disciplinas dispersas y fragmentadas (científicas o 
académicas) con escasa o casi nula vinculación. Ante esta diversidad de propuestas 
curriculares, en virtud de la existencia de diferentes niveles de apropiación por parte de 
las instituciones educativas, podrá evidenciarse en el corto plazo una escasa 
equivalencia formativa entre las distintas jurisdicciones y, lo que es aún más riesgoso, 
entre algunas escuelas dentro de la misma provincia. Este es el caso de Córdoba, en 
virtud de los altos márgenes de libertad curricular asignada a cada una de ellas. A esto 
se le suma otro grave problema: la desarticulación a nivel intra ciclo; la ruptura, aún 
más fuerte, entre ciclos y trayectos y casi nula vinculación con la educación superior. 
Este aspecto se agrava aún más cuando comienzan a visualizarse proyectos que 
avanzan hacia la universalización de la educación polimodal.
En lo que respecta a la educación postobligatoria (EP) y a partir de la 
homogenización de una formación básica común, principalmente en las escuelas 
técnicas y agrarias, se pudo constatar que existen impedimentos para brindar de 
manera integrada, una formación polivalente que habilite para el ejercicio de la 
ciudadanía, la prosecución de estudios y la inserción en el mundo socio-laboral y 
productivo, como así también para articular su oferta con la formación técnico 
profesional (FP, IF y TTP).
«
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Además, se observan diferencias entre las distintas jurisdicciones -especialmente 
con Córdoba- respecto de la titulación, carga horaria, e integración de la formación 
técnico profesional. A ello se suma un fuerte desequilibrio en la distribución de oferta 
para este ciclo, debido a que la mayoría de las instituciones asoció la modalidad que 
tenía anteriormente con las propuestas en el polimodal, olvidándose de la necesidad de 
generar, para la comunidad, una adecuada diversidad de ofertas para que los 
adolescentes y  jóvenes pudieran optar.
Frente a la situación descripta, se avizoran tres grandes riesgos: la habilitación 
de circuitos formativos diferenciados, la pérdida de la función formativa específica de 
cada uno de los ciclos y/o trayectos y por ende, el afianzamiento de la segmentación 
del sistema educativo a nivel nacional.
Como síntesis, podemos afirmar que el sector de la educación media en el país 
vio redefinida su estructura a partir de la aplicación de la Ley Federal de Educación. En 
este marco, en aquellas jurisdicciones que aplicaron la Ley, como la Provincia de 
Córdoba, la educación que atiende a la población de 12 a 17 años se encuentra hoy 
sometida a nuevas exigencias: en virtud de que su nueva estructura, contempla dos 
ciclos: uno básico, obligatorio de tipo comprensivo (EGB3) y otro superior, 
postobligatorio de tipo diversificado (EP y/o TTP) que debe asumir el desafío del 
desarrollo de una formación polivalente que posibilite a los adolescentes y jóvenes el 
ejercicio de la ciudadanía, la prosecución de estudios y la inserción en el mundo socio- 
laboral y productivo, es decir, la construcción de sus propios proyectos de vida.
Como la intención del presente trabajo no era sólo la de presentar un estado de 
situación de la implementación de la Ley Federal de Educación y los cambios 
producidos por la misma, nos proponemos presentar una prospectiva del cambio, 
convencidos de que la calidad es posible a partir de la generación de condiciones de 
equidad en los distintos ciclos y  trayectos que integran la educación media.
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Esta etapa futura se podría concebir -como sostienen Ana Lía Fernández, Laura 
Fumagalii y Silvia Finocchio- como de reorientación, a partir del fortalecimiento 
institucional. De este modo, los cambios concertados a nivel federal serán realmente 
apropiados por los actores que dan vida a la educación. Esto supone consolidar los 
procesos de concertación y  participación social desarrollando políticas para el sector 
que tiendan a dar unidad al sistema educativo nacional, respetando el federalismo y las 
condiciones particulares de cada una de las jurisdicciones y por ende de las escuelas 
que lo conforman.
A nivel federal (macropolítico), se deberá potenciar y jerarquizar el 
funcionamiento del CFCyE como organismo de concertación, orientación y regulación 
de la Política Educativa. Esto podrá hacerse mediante la incorporación y/o redefinición 
de la participación de los actores nacionales, fuerzas políticas, sociales, religiosas y 
productivas, entre otras, en la tarea de elaboración de un Proyecto Educativo Nacional 
que se constituya en el núcleo central de una política de estado para el desarrollo 
económico, social, político y cultural de nuestro país.
Para ello, se podrían poner en marcha los mecanismos vigentes en la Ley 
Federal para acompañar los procesos de toma de decisiones, como son el Consejo 
Económico-Social y el Consejo Técnico-Pedagógico, con el objeto de permitir la 
participación de todos los que, de una u otra manera, están vinculados con la 
problemática de la educación media (Empresas, Organizaciones No Gubernamentales, 
Universidades, Sindicatos, etc.). Esta acción participativa debería estar acompañada 
por diversas instancias de evaluación sistemática de los acuerdos que orientaron los 
procesos de toma de decisión en la primera etapa de la reforma.
Al respecto, y teniendo en cuenta los resultados del estudio de campo, 
consideramos que se debería: a) rediscutir el modelo de localización de la EGB3; b) 
acordar nuevas metas en el tiempo para la implementación de los distintos ciclos y  
trayectos que integran la educación media en virtud de los progresos y  dilaciones
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constatadas; c) establecer cuáles son los contenidos mínimos de la educación media y, 
en función de ellos, plantear los niveles de exigencia a nivel intra e interciclos o niveles; 
d) establecer mecanismos para el financiamiento de las obras de infraestructura 
necesaria para garantizar la unidad física, como así también funcional de la EGB3 en 
cada una de las jurisdicciones; e) revisar el régimen de promoción, evaluación y 
acreditación de los aprendizajes.
En este contexto debería consolidarse un Ministerio de Educación, Ciencia y  
Tecnología con alta capacidad profesional, dinámico y a la vez eficiente para apoyar las 
necesidades de las distintas jurisdicciones.
Será necesario pensar y justificar un programa de fortalecimiento institucional 
que permita compensar las desigualdades sociales y  generar una legítima equiparación 
de las posibilidades educativas. En este sentido, proponemos focalizar las acciones en 
establecimientos con altos índices de fracaso escolar para atender la diversidad de 
problemas vinculados con la calidad y la inclusión. Dicho programa debería formar parte 
de las políticas de promoción social y de la ciudadanía y podría incluir entre otras líneas 
de acción, las siguientes: a) el afianzamiento del actual sistema de becas para los 
estudiantes; b) la provisión de libros (Texto, Literatura y Consulta) y la adquisición de 
útiles de manera descentralizada, en el marco de un proceso que contemple la 
participación de las escuelas en la selección de los bienes mencionados, sobre la base 
de sus respectivos planes educativos institucionales y las prioridades establecidas por 
cada jurisdicción; c) el equipamiento informático de todas las escuelas del país; c) el 
financiamiento de proyectos de enseñanza para la retención y capacitación docente, 
mediante la asignación de fondos a las escuelas para que lleven a cabo los proyectos 
y/o contraten directamente a los responsables para desarrollar las acciones de 
formación continua en virtud de sus respectivos desafíos institucionales. Las acciones 
de capacitación, perfeccionamiento y actualización serían en servicio -y a la vez 
centradas en la escuela- con la opción de ser ofrecidas por los Institutos de Formación
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Docente342, dando de esta manera los primeros pasos hacia la constitución de una 
verdadera red local al servicio del desarrollo profesional docente.
En otro orden, y con el propósito de garantizar el itinerario escolar de los 
estudiantes, debería evaluarse la experiencia desarrollada en estos últimos años en el 
marco del Proyecto Escuela para Jóvenes en las Provincias de Córdoba, Mendoza, 
Chaco y Santa Cruz, en lo que respecta a la conformación de equipo de profesores, la 
habilitación de Centros de Actividades Juveniles y la renovación de la enseñanza, 
como una alternativa que posibilita la retención escolar de quienes están cursando y 
como medio para recuperar a aquellos jóvenes que han abandonado sus estudios.
A nivel nacional, también debería pensarse cómo posibilitar el acceso al 8vo y 
9no años de aquellos adolescentes y jóvenes de zonas rurales que hoy no pueden 
asistir a la EGB3, por no contar con servicio educativo en sus respectivos parajes. Al 
respecto, podrían pre-diseñarse una o más opciones pedagógicas a los fines de acercar 
la educación polimodal al medio rural. Para ello, resultaría conveniente estudiar las 
experiencias en marcha en las Provincias de Chubut y Córdoba a fin de generar su 
conocimiento y proyectar alternativas a los fines de socializarlas en el territorio 
nacional.
En referencia a la formación docente, es necesario impulsar todas aquellas 
políticas que tiendan a jerarquizar, profesionalizar y mejorar las condiciones materiales 
y culturales de los docentes.
Respecto de este último aspecto, se debe propiciar el desarrollo de una política 
activa que incluya, entre otras acciones, una definición, por parte de las jurisdicciones, 
de sus propias prioridades de capacitación, en virtud de las demandas reales de sus 
instituciones educativas, de esta manera se respetan los ritmos de implementación de 
la transformación en cada uno de los contextos.
342 Acreditados institucional y  curricularmente p o r  la jurisdicción en el marco de la política federal.
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Igualmente, se debe debatir en profundidad dónde, cómo, en qué nivel y  con qué 
recursos se formarán los docentes, e incentivar la apertura de aquellas carreras cuyos 
títulos habilitan para el desempeño en los nuevos espacios curriculares y el trayecto de 
formación docente para profesionales a fin de dotar de competencias pedagógicas 
específicas a un importante grupo de agentes que se han incorporado como docentes 
en el nivel medio ante la ausencia de los perfiles pertinentes.
A nivel global, más allá del sistema, hay que generar acciones de promoción de 
la lectura que trasciendan la escuela y se instalen en la sociedad, con el propósito de 
mejorar los niveles de comprensión de toda la población.
El Ministerio Nacional tiene que desarrollar estrategias integrales de evaluación 
de la calidad y potenciar el uso integral de la información que circula en el sistema 
(Relevamientos Anuales, Operativos Nacionales de Evaluación de la Calidad, Informes 
mensuales, entre otros) con el propósito de orientar los procesos de generación de 
políticas de mejora y compensación de las desigualdades en las distintas escalas que 
conforman el sistema educativo nacional.
En cambio, en el ámbito de las jurisdicciones (mesopolítica) resulta 
imprescindible en esta nueva etapa pasar del énfasis puesto en las prescripciones de 
los acuerdos del CFCyE a la apropiación y resignificación de los mismos mediante un 
trabajo sistemático con los equipos técnicos, supervisores, directivos y docentes de 
aula. Esto podría empezar por redefinir las funciones de la educación media en virtud 
de los procesos de implementación y localización de la EGB3, EP y TTP o, en su 
defecto, por revisar el proceso de la transformación educativa en su 
multidimensionalidad, dando participación no sólo a los docentes, sino a otros actores 
como padres, alumnos y comunidad, con el propósito de identificar los puntos fuertes y 
débiles de las acciones desarrolladas para generar los remedíales correspondientes, 
reorientando de este modo la política educativa en el sector.
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En el caso de Córdoba, consideramos que se podría retomar la evaluación 
estratégica de la Educación Media realizada en 1999 y efectuar una nueva consulta a la 
luz de la experiencia vivida en los últimos años, para poner en marcha las adecuaciones 
institucionales y curriculares necesarias que permitan mejorar la calidad.
Además, en lo que respecta a la implementación de la EP, aquellas jurisdicciones 
que aún no lo hayan realizado podrían encarar la construcción de un mapa de 
localización de la oferta de la EP/TTP y estudiar la posible reubicación del personal 
docente en el nivel local a través de un trabajo colaborativo entre los equipos técnicos 
provinciales y las escuelas. En cambio, aquellas que se encuentren avanzadas en la 
definición de la cartografía, deberán detenerse a evaluarla a los fines de efectuar los 
ajustes que sean necesarios, para generar más y mejores oportunidades educativas a 
la población.
Es necesario, definir a nivel jurisdiccional, una política de articulación a nivel 
intra e interciclos, especialmente con la educación superior y  el sistema científico 
tecnológico, como una cuestión institucional, más allá de la mera relación de 
contenidos, como una estrategia que permita complementar los esfuerzos, optimizar el 
uso de los recursos y garantizar el transito de los estudiantes por sus distintos ciclos y  
trayectos.
Estimamos que Córdoba, podría optar por promover la actualización del CBU y  
del CE desde un perspectiva tecnológica, vinculando el hacer con la ciencia y la ética al 
servicio del desarrollo humano. En este marco, es necesario potenciar el CBU como 
ciclo básico de tipo comprensivo y el CE como etapa diversificada pero a la vez 
polivalente.
Por otra parte, en el CBU, hay que potenciar el trabajo en las áreas de ciencias 
sociales y naturales, recuperando la experiencia piloto desarrollada en el marco del
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proyecto de escuela para jóvenes en el 2001 y los talleres preocupacionales 
implementados en el 2000. En el caso del CE, vincular las especialidades con una 
formación técnico-profesional (TTP, IF y/o FP) que responda a las necesidades 
concretas de la sociedad y a las del sector productivo en particular.
Aquellas jurisdicciones que a la fecha no cuentan con Ley Provincial de 
Educación sancionada con posterioridad a la Ley Federal, deben hacer un esfuerzo 
para re-regular el sistema local a partir de la concertación con los distintos actores de la 
comunidad educativa, con el objeto de dar, de esta manera, legalidad a lo actuado. En 
este sentido, Córdoba debería reglamentar su Ley Provincial de Educación.
Asimismo, las jurisdicciones deben trabajar para adecuarlos regímenes laborales 
docentes a las exigencia actuales, para hacerlos más consistentes con los propósitos 
de calidad, equidad, eficiencia y participación deseados. Por ejemplo: a través de la 
instrumentación de mecanismos que posibiliten la concentración horaria en pocos 
establecimientos; la evaluación de la labor docente; la aplicación de incentivos por el 
desempeño o la localización laboral en áreas vulnerables; la determinación de los 
perfiles docentes para cada una de las disciplinas y/o áreas del nuevo curriculum; 
mecanismos de ingreso, promoción y acceso por medio de concursos de antecedentes 
y/u oposición, entre otros temas.
En el caso de Córdoba, hay que reforzar los mecanismos de concentración 
horaria vigente, concursos de antecedentes y  oposición para el acceso a los cargos 
directivos y poner en marcha los nuevos instrumentos y procedimientos para la 
evaluación del desempeño docente, como también pensar, en el mediano plazo, en una 
modificación del Estatuto del Docente.
En cada contexto provincial es imprescindible el análisis de las normativas que 
regulan los procesos de enseñanza-aprendizaje (regímenes de evaluación, promoción y 
acreditación, ingreso, equivalencias, certificaciones y títulos) a fin de adecuarlas a las
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Todas estas acciones deberán estar acompañadas de una mayor inversión en 
educación, lo que supone establecer claramente cuál es la prioridad que se le da a la 
educación en el Proyecto de País para, en función de ello, asignarle las partidas 
presupuestarias que le permitan potenciar la construcción de una nueva escuela media 
para los adolescentes y jóvenes argentinos del siglo XXI.-
En cambio, las políticas educativas en el ámbito escolar (micro política) deberán 
orientarse hacia una gestión que tenga como meta la mejora de la calidad. Esto supone 
considerar a la escuela como una organización en situación, que “es”, perfectible, 
inteligente, sensible, ética, dinámica, constructiva y emprendedora con capacidad para 
evolucionar.
Esto permitirá que en la escuela media, se tomen las decisiones de acuerdo con 
los lineamientos Nacionales y Provinciales vigentes y efectuar sus propios 
planteamientos de acuerdo con su contexto, su historia y su cultura institucional.
Pero será necesario entender que la realidad institucional debe ser vista de 
forma global y  en el marco de su propio contexto, de manera democrática y 
partidpativa, pues comprende al conjunto de los integrantes de la comunidad educativa.
Será importante establecer un plan de acción abierto y flexible (PEI) compuesto 
por actividades sistemáticas, coordinadas e integradas, que faciliten la visión de un 
todo, sin perder de vista lo pedagógico (PCI) como marco de referencia de las demás 
dimensiones (administrativa, organizativa y comunitaria).
La tarea educativa de la escuela debe estar centrada en sus destinatarios y en el 
logro de más y  mejores aprendizajes, lo cual significa pensar las escuelas con 
capacidad para detectar necesidades y articular respuestas acordes. Sólo de esta 
manera, es posible alcanzar -como finalidad- la equidad para el logro de la calidad.
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hacer de la sociedad del conocimiento una utopía posible, en la que se pueda recuperar 
el compromiso inteligente a través de la tarea y hallar el espacio disponible sobre la 
base de la esperanza.
Esperanza que no se instala en la añoranza del pasado sino que potencia el 
dinamismo del futuro. Porque, como decía Roberto Albergucci, el hombre de esperanza 
tiene conciencia de la necesidad de adecuar la historia a los nuevos tiempos; nunca 
está conforme con el presente; por eso se compromete con la gestación del mañana. La 
esperanza se alimenta de la tensión entre historia sucedida e historia por construir.
En este sentido, la razón crítica que anima a los profesionales de la educación no 
se contrapone con la existencia de un horizonte utópico. Un proyecto educativo no 
puede estar sólo animado por la razón instrumental. Valores como la vida, la 
solidaridad, la libertad, la responsabilidad, la equidad y la justicia, cuentan y  
representan hoy -más que nunca- el eje del presente y de su proyección futura.
Asumir la sociedad del conocimiento como una utopía a construir, significa 
centrar los esfuerzos en la comprensión del presente y en la creación de estrategias 
para acercar más y mejor educación para todos: es la construcción gradual de una 
síntesis armónica entre lo novedoso-deseable y lo pertinente- posible.
Puesto que toda utopía es un proyecto de reconstitución del sentido histórico de 
la sociedad, pensamos que reconquistar el derecho a construir una sociedad del 
conocimiento para todos representa el proceso paralelo a la reconstrucción del tejido 
social.
Dejamos planteado un desafío: reorientar la educación media, convencidos de 
que ésta es una tarea de todos, no sólo del estado, directivos y docentes, sino de la 
sociedad en su conjunto. Los adolescentes y jóvenes argentinos esperan de nosotros 
respuestas que les permitan, no sólo conocer, sino ser, hacer y vivir mejor. La
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educación que emerge en este nuevo siglo nos ofrece la oportunidad de hacer posible 
la realización de todos los otros derechos humanos y, por lo tanto, debemos lograr que 
su cumplimiento se haga realidad.
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ANEXO I 
NÓMINA DE DOCUMENTOS E INVESTIGACIONES INTERNACIONALES
A los fines de configurar un estado del arte sobre la temática en cuestión, a nivel internacional, la 
búsqueda de información se orientó a documentos e investigaciones realizadas por los Ministerios de 
Educación, Universidades y Organismos Internacionales.
Como resultado de dicha tarea detallamos a continuación los dispositivos que fueron considerados 
fuentes primarias y sobre los cuales efectuamos el análisis, referido a las metapolíticas y al estado de 
situación de la educación media en otras culturas, a saber:
• Aguerrondo /.. “América Latina y  el Desafio del Tercer Milenio. Educación de Mejor calidad con 
menores costos”. PREAL/Documentos, Chile, 1998.
• Alvarez B.. “Educación Secundaria: Temas Críticos para la formulación de políticas”. BID., EE.UU., 
1998.
• BID. “La reforma educativa en América Latina”, BID., EE.UU., 1997.
• BID. “Las escuelas secundarias en América Latina y  el Caribe y  la transición al mundo del trabajo”. 
BID, EE.UU., 2000.
• BID. “Reforma de la educación primaria y  secundaria en América Latina y  el Caribe” BID., EE.UU., 
2000.
• BM. “Desafíos para la nueva etapa de la reforma educativa en la Argentina”, BID., EE.UU, 1999.
• BM. “Descentralización y  la mejora de la educación secundaria y polimodal". BM, EE.UU, 1995.
• BM. “Informe de Evaluación Argentina. Proyecto de Descentralización y  Mejoramiento de la 
Educación Secundaria” Informe N* 12993-AR, BM, Argentina, 1994.
•  BM. “Reasignación de los recursos para el mejoramiento de la educación”. BM, EE.UU., 1991.
• BM.. "Voucher programs for secondary schools. The Colombian experience". BM, EE.UU., 1996. En 
htto://www.worldbank.ora (Consulta: 27-02-04).
• OEI.. “Sistema Educativos Nacionales". Observatorio de la Educación Iberoamericana, España 2001. 
En httD'J/www.campus-oei.ora/auipu (Consulta: 2001-2003).
• BM.. “Descentralización en educación: una perspectiva económica". EE.UU., 1991.
• Bracchi Cl. y otra “Neoliberalismo y Educación. El Discurso de los Organismos Internacionales sobre 
la Escuela Secundaria”. Ponencia presentada en el Coloquio Nacional a Diez Años de la Ley Federal 
de Educación ¿Mejor Educación para todos. 26, 27 y  28 de Junio del 2003, UNC, FFyH, Escuela de 
Ciencias de la Educación, Córdoba, 2003.
• Braslavsky C. (org). “La Educación Secundaria. ¿Cambio o inmutabilidad? Análisis y  debate de 
procesos europeos y  latinoamericanos contemporáneos". IIPE/UNESCO/SANTILLANA, Argentina, 
2001.
• Braslavsky C.. “La Educación Secundaria en el Contexto de los cambios en los sistemas Educativos 
Latinoamericanos”. En Revista Iberoamericana de Educación N* 9, OEI, España, 1995.
• Braslavsky, C. y  otro. “Las Actuales reformas Educativas en América Latina: cuatro actores, tres 
lógicas y  ocho tensiones”. Documento de PREAL, N*5, Chile, 1997.
• Braslavsky, C.. “Re-haciendo escuelas: Hacia un nuevo Paradigma en la Educación 
Latinoamericana”. Santillana/CAB, Argentina, 1999.
• CEPAL, “Panorama social de América Latina” ONU, Chile, 1995.
• CEPAL. “Equidad, desarrollo y  ciudadanía., Naciones Unidas, EE.UU., 2000.
• CEPAL..“Panorama Social de América Latina 2001-2002” Chile, 2002.
• CEPAL-UNESCO. “Educación y  conocimiento: eje de la transformación productiva con equidad”. 
Santiago de Chile, 1992.
• Cosse G. y otros. "Las Teorías del Voucher y  la municipalización: Análisis de propuestas y  
experiencias''. Programa Estudio de Costos del Sistema Educativo, Secretaría de Programación y  
Evaluación Educativa, Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación, Argentina, 1997.
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• Declaración Mundial sobre educación para todos. Jomtiem, Tailandia. 1990. p. 71
• DISPOSITIVOS CURRICULARES: Marco curricular para la educación básica y  media (Chile), Re­
formulación de planes y  programas de estudios en primaria y secundaria (México), Transformación 
Curricular (República Dominicana), Parámetros Curriculares Nacionales para la Educación Básica 
(Brasil), Curriculum para la enseñanza de idiomas (Uruguay), Nuevos planes y  programas de 
estudios (Costa Rica) y  Sistema de Mejoramiento de Recursos Humanos y  Adecuaciones 
Curriculares (Guatemala).
• Documentos de concertación: Federal Educativo (Argentina-1994), Misión de Ciencia, Educación y 
Desarrollo (Colombia, 1994), Comisión Nacional de Modernización de la Educación (Chile, 1994), 
Consejo Superior de Educación (Costa Rica, 1994), Comisión de Educación, Ciencia y  Desarrollo (El
*  Salvador-1995), Consulta Nacional y  acuerdos institucionales (R. Dominicana, 1991), Acuerdo 
Nacional para la Modernización de la Educación Básica (México, 1992), Pacto por la Modernización 
de la Educación Panameña (Panamá, 1999) y  Comisión Paritaria de Reforma Educativa (Guatemala, 
1998).
• Documentos de Reforma Educativa: La Educación Argentina en la sociedad del conocimiento 
(Argentina), Colombia al Filo de la oportunidad (Colombia), La Educación en Chile de cara al Siglo 
XXI (Chile), Políticas Educativas hacia el siglo XXI (Costa Rica), La Educación de Cara al Siglo XXI y  
La Reforma Educativa en marcha (El Salvador), Plan decenal de Educación (República Dominicana), 
Programa de desarrollo educativo 1995-2000 (México), Estrategia decenal de Modernización de la 
Educación Panameña (Panamá), Diseño de Reforma Educativo 1998 (Guatemala) entre otras.
• Espinóla V.. “La construcción de lo local en los sistemas educativos descentralizados”. CIDE, Chile,
*  1994.
• Foro Mundial de Educación. ME, Dakar (Senegal), 2000.
• Gajardo M.. “Reformas Educativas en América Latina. Balance de una década”. En 
PREAL/Documento N*15, Chile, 1999.
• Hanson M..“La descentralización Educativa. Problemas y  Desafío”. PREAL/Documentos, Chile, 1997.
• LEGISLACIÓN EDUCATIVA: Argentina: Ley Federal de Educación (1993), El Salvador: Ley de 
Educación (1996), Bolivia: Ley de Reforma Educativa (1994), Colombia: Ley General de Educación 
(1994), Chile: Ley orgánica de constitución de la enseñanza (1991), México: Ley general de 
educación (1993), Paraguay: Ley general de educación (1992), Brasil: Ley de directrices y  bases de 
la educación (1996), República Dominicana: Ley general de Educación (1997), Uruguay: Ley de 
Educación (1985), Venezuela: Ley orgánica de educación (1980) y  Ecuador: Ley general de 
educación (1983), Perú: Ley general de Educación (1982), Costa Rica: Ley Nacional de Educación
*  (1957).
• Macedo, B. y  Kastzkowicz R. “Educación Secundaria: Balances y  Prospectiva”. UNESCO- 
OREALC/CIID-CENEP, Argentina, 1994.
• Malpica C.. “Descentralización y  planificación de la educación: experiencias recientes en países de 
América Latina”. IIPE, UNESCO, Francia, 1994.
• Marchesi A.. “La Reforma de la Educación Secundaria: la experiencia de España”. En Revista 
Iberoamericana de Educación N* 9, OEI, España, 1995.
• Martinic S.. “Conflictos políticos e interacciones comunicativas en las reformas educativas en América 
Latina”. En Revista Iberoamericana de Educación N* 27, OEI, España, 2001.
• Ministerio de Cultura y  Educación de la Nación. “La enseñanza secundaria superior en algunos 
países de la OCDE”. MCyE., Argentina, 1997.
• Ministerio de Educación. “Calidad, equidad y  pertinencia. Documentos de Referencia”. “Seminario
*  Regional de Progarmas Compensatorios, ME, Argentina, 1998.
• Ministerio de Educación. “Revista el Monitor N* 1 a 4”. ME., Argentina, 2000-2001.
• Ministerio de Educación. “Revista Zona Educativa N* 1 a 34”. ME, Argentina 1996-1999.
• OEA/UDSE. II Cumbre de las Américas. Educación en las Américas. EE.UU, 1998.
• Peretti, G. y  otros. “Los problemas de la Educación Media en la Argentina”. En La Educación, 
IACD/OAS, Año X LV -X LV II / N* 136-138, EE.UU, 2001-2003.
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ANEXO II 
NÓMINA DE ESPECIALISTAS INTERNACIONALES
El análisis documental a nivel internacional (Anexo I), ha sido complementado con una consulta 
a Técnicos, Investigadores, Directivos y Docentes de distintos países y organismos internacionales 
vinculados con la educación, los que fueron seleccionados intencionalmente, a partir de listados de 
asistentes a eventos internacionales convocados por UNESCO, OEA y la Embajada de Israel. También 
efectuamos consultas directas a distintos Ministerio de Educación.
En este marco, realizamos 45 consultas puntuales, a las siguientes personalidades:
41. Tiburcio da Silva Vera Lucia (Brasil)
1. Amaya Virginia (México)
2. Aviles Dafne (Chile) 42. Velásquez Siefert Paola Blanca (Chile)
3. Azevedo Joaquín (Portugal) 43. Vitarelli Marcelo (Francia)
4. Aguirre Walfre del Valle (Guatemala) 44. Wilson Franklin (Antilla Holandesa)
5. Borea Odría Juan Raúl (Perú) 45. Zapata Irma (Nicaragua)
6. Carti Castellano Magela (Paraguay)
7. Castro Fauto Emilio (Hondura)
8. Corella Quezada Ana (Costa Rica)
9. Daniels Femando (Canadá)
10. Delgadillo Miguel (Bolivia)
11. Diego Olite Francisca (Cuba)
12. Dubón Angel Gustavo (El Salvador)
13. Duplancic Víctor (Alemania)
14. Esquiche Manuel Benegas (Perú)
15. Fernández Celmes Mathias (Brasil)
16. González A. Antigua (Rep. Dominicana)
17. González Sánchez Claudia (Nicaragua)
18. Kersaint Paul Antoine (Haití)
19. La Fuente Marta (Paraguay)
20. Langon Mauricio (Uruguay)
21. Lasa Daniel (Argentina)
22. Ucea Felicita (México)
23. Lizarraga Febres Jesús (Perú)
24. Lóbrega Jandina Ferreira (Brasil)
25. Luque Mónica (Argentina)
26. Muñoz María de los Angeles (España)
27. Parra Inés (Colombia)
28. Pelayo Teodomiro (México)
29. Perez Paoli Ubaldo (Alemania)
30. Ponce María Nori (Perú)
31. Prata Roberto (Guatemala)
32. Prato María Eugenia (Nicaragua)
33. Quintanilla Rotonda (El Salvador)
34. Rosana Martinelli (EE.UU.)
35. Salabery Hugo (Argentina)
36. Salamanca Victoria González (México)
37. Salazar Grande Rigoberto (El Salvador)
38. Sánchez Daysi (Rep. Dominicana)
39. Sánchez Róbert (Ecuador)
40. Tejada Saúl Campos (Perú)
ANEXO III 
NÓMINA DE DOCUMENTOS E INVESTIGACIONES DE LA REPÚBLICA 
ARGENTINA EN GENERAL Y DE LA JURISDICCIÓN CÓRDOBA EN PARTICULAR.
A los fines de configurar un estado del arte sobre la temática en cuestión, a nivel nacional y de la 
jurisdicción Córdoba en particular, orientamos la búsqueda de información en documentos e 
investigaciones realizadas por los Ministerios de Educación, Universidades y Organismos Nacionales e 
Internacionales.
Como resultado de dicha tarea detallamos a continuación los dispositivos que fueron 
considerados fuentes primarias y sobre los cuales efectuamos el análisis, a saber:
• AA.VV. “Coloquio Nacional a diez años de la Ley federal de Educación, ¿Mejor educación para 
todos?, CD-Rom, UNC, FFyH, Escuela de Ciencias de la Educación, Argentina, 2003.
• AA.VV.. “De las Condiciones de Trabajo y  de vida de os Docentes Cordobeses (1998-2000. 
Ediciones La Tiza, UEPC, 2000.
• Albergucci R.. “Transformación Educativa: camino y  sentido de la Educación polimodal". Troquel, 
Argentina, 2000.
•  Argentina. Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. Dirección URL: htto://www.me.aov.ar 
(Consulta: 2001/2002/2003/2004)
• Balduzzi, J. Y otro.. “Impacto de la implementación del 8° año en las escuelas bonaerenses”. 
SUTEBA. Argentina, 1998.
• Birgi A.. “Panorama de la Educación Básica en la Argentina”. FLACSO/ARGENTINA, Serie 
Documentos e Informes de Investigación N* 154, Argentina, 1993.
• Braslavsky, C.. “La reforma educativa en la Argentina: avances y  desafíos”. Revista Propuesta 
Educativa N° 21, FLACSO., Argentina, 1999.
•  Braslavsky, C.. “Re-haciendo escuelas: Hacia un nuevo Paradigma en la Educación 
Latinoamericana”. Santillana/ CAB, Argentina, 1999.
• Carena S. y  otros. “La Educación Secundaria en la República Argentina: un estado del arte. 
Universidad Católica de Córdoba /Reduc, Argentina, 2002
• Carranza A. y  otros. “Un Análisis de la Implementación de la Reforma Educativa en la Provincia 
de Córdoba (1996-1997). En la Revista Páginas, Año 1 N* 1, Escuela de Ciencias de la Educación, 
UNC, Diciembre, Córdoba, 1999.
• Cassassus, J., y  otra. “Estudio de seguimiento y evaluación de la Transformación Educativa en la 
Provincia de Buenos Aire”. UNESCO. Argentina, 1998.
• CFCyE.. “Documentos para la concertación N* 1, 6, 7, 8, 10, 12, 15, 16, 17, 19, 20 y  22” CFCyE., 
Argentina, 1993 -  2001.
• Chaco Argentina. Ministerio de Educación, Cultura, Ciencia y Tecnología. En Dirección URL 
hito://www. chaco, aov. ar/MECCvT/ (Consulta: 2002)
• Chubut Argentina. Ministerio de Educación. Dirección URL: 
httD.//www. chubut. edu. ar/ministerio, html (Consulta: 2002)
• Cocorda £.. “Los determinantes institucionales y  federales de la reforma educativa Argentina”. 
FLACSO/México, México, 2000.
• Córdoba Argentina. Ministerio de Educación. Dirección URL: 
http'J/www. cba. aov.ar/vercanal.isp ?idCanal= 141 (Consulta: 2002)
• Corrientes Argentina. Ministerio de Educación y Cultura. Dirección URL: hito://www.mecc. edu.ar/
• Decibe S. . “Educación Básica: las reformas pendientes”. En Revista Iberoamericana de 
Educación N* 31, España 2003.
• Diseños y  materiales curriculares de las distintas jurisdicciones de la República Argentina, 
correspondientes a la EGB3, EP y TTP.
•  Dussel /.. “Los cambios Curriculares en los ámbitos Nacional y  Provinciales en Argentina (1990­
2000) Elementos para su análisis”. Ministerio de Educación de Argentina, Chile y  Uruguay, 
Universidad de Stanford/BID, Argentina, 2001.
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• Dussel, /.. “El curriculum de la escuela media argentina”. FLACSO/ARGENTINA, Serie 
Documentos e Informes de Investigación N* 152, Argentina, 1994.
• Entre Ríos Argentina. Consejo General de Educación. Dirección URL: 
http://www. entre ríos, aov. ar/cae/index. htm (Consulta: 2002)
• FLACSO..“Aproximaciones al proceso de reforma en el Tercer Ciclo de la Provincia de La 
Pampa”. Informe Final, Argentina, 1999
• Formosa Argenitna. Mnisterio de Cultura y  Educación. Dirección URL: 
http://www.formosa.com.ar./gov/discursos/Ano 2002/FRAMES/2in.htm (Consulta: 2002)
• Golzman, G. y  otra. “El desafío de la extensión de la escolaridad en el medio rural: el programa 
Tercer ciclo de la Educación General básica en escuelas rurales en Argentina”. ME/UPE, Buenos 
Aires, 1999.
• IIPE - Bs. As. “Los docentes y  los desafíos de la profesionalización”. Informe Final, Argentina, 2000.
• Jujuy Argentina. Ministerio de Gobierno y  Educación. En 
httD://www.iuiuv.aov.ar/maobierno/index.htm (Consulta: 2002)
• Krichesky, M. y  otro. “Gestión curricular y riesgo pedagógico en EGB3. Análisis de casos en 
Lomas de Zamora y  La Matanza”. En Revista Propuesta Educativa N° 21, FLACSO, Buenos Aire, 
Argentina, 1999.
• La Pampa. Argentina. Ministerio de Cultura y Educación.Dirección URL: 
httD://www.laDamDa.aov.ar/Pod.Eiecutivo/MCE/FMCE.HTM (Consulta: 2002)
• La Rioja. Secretaria de Educación. Dirección URL: htto://www.larioia. aov. ar/se/ (Consulta: 2002)
• Legislación de las distintas provincias de la Argentina
• Luque M. y  otros. “Escuela, Pobreza y  Reforma: Representaciones sobre la Educación básica en 
Sectores Urbano marginales y  rurales. Los que dicen Maestros y  Padres”. ICALA, Argentina, 2000.
• Mendoza. Argentina. Dirección General de Escuelas. Dirección URL: 
http://www. mendoza. edu. ar/instituc/oranigrama. htm (Consulta: 2002)
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “Boletines Informativos de DEMyS 1999­
2002”. DEMyS, Argentina, 2000-2001.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “CBU RURALES: orientaciones para su 
organización y  gestión”, DEMyS, Argentina, 2000.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “DCJ: Ciclo Básico Unificado”. DPEE, 
Argentina, 1996.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “DCJ: Ciclo de Especialización” DPEE., 
Argentina, 2000-2001.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “Documento A y  B de la Transformación de 
la Educación Media”, DEMyS, Argentina, 2000-2001.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. “Talleres Preocupacionales”, DEMyS, 
Argentina, 2000.
• Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba. Documento “Construyendo la 
Transformación Educativa de Córdoba", Argentina, 1996.
•  Ministerio de Educación, “Estudio de alternativas para la modificación del modelo escolar del 
colegio secundario” ME, Argentina, 2000.-
• Ministerio de Educación, Ciencia y  Tecnología. “La Implementación del Tercer ciclo de la 
Educación General Básica. Avances y  dificultades. Aportes de la Investigación educativa”, Dirección 
Nacional de Información y Evaluación de la calidad Educativa, ME, Argentina, 2001.
• Ministerio de Educación. "Relevamiento Anual de Información Educativa”. Resultados Definitivos. 
MECyT, Argentina, 1997, 1998, 1999 y  2000.
• Ministerio de Educación. "Relevamiento Anual de Información Educativa”. Resultados Provisorios. 
MECyT, Argentina, 2001.
•  Ministerio de Educación. “Calidad, equidad y  pertinencia. Documentos de Referencia”. “Seminario 
Regional de Progarmas Compensatorios, ME, Argentina, 1998.
• Ministerio de Educación. “Contenidos Básicos Comunes para el Nivel inicial y  la Educación 
General Básica”. ME, Argentina, 1994.
• Ministerio de Educación. “Contenidos Básicos Comunes y  Orientados para la Educación 
Polimodal”. ME, Argentina, 1997.
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• Ministerio de Educación. “Documentos de base de los trayectos técnicos profesionales”. ME, 
Argentina, 1998.
• Ministerio de Educación. “El Tercer ciclo desde la mirada docente: avances y  desafíos en torno 
de la obligatoriedad escolar. Informe de investigación/2, UIE, ME, Argentina, 2000.
• Ministerio de Educación. “El trabajo docente en el Tercer ciclo de la EGB. La normativa y  las 
Instituciones”. Informe de lnvestigación/4 , UIE, ME, Argentina, 2000.
• Ministerio de Educación. “Estado de Situación curricular en las Provincias”. Subsecretaría de 
Educación Básica/Programa de Gestión Curricular y  Capacitación, ME, Argentina, 2000.
•  Ministerio de Educación. “Impacto de la Ley Federal de Educación en las Provincias. Aspectos 
Normativos y  Organizativos”. ME - PREGASE, Argentina, 2001
• Ministerio de Educación. “Implementación y  Localización del Tercer Ciclo de EGB. Las 
prescripciones y su impacto en los actores institucionales”. Informe de lnvestigación/3, UIE. ME, 
Argentina, 1999.
• Ministerio de Educación. “Investigación sobre el tercer ciclo de la Educación básica. Informe de 
lnvestigación/5. UIE, ME, Argentina, 2000.
• Ministerio de Educación. “La Educación Argentina en la sociedad del conocí miento”. ME, 
Argentina, 1997.
• Ministerio de Educación. “La estructura curricular básica del Tercer ciclo en la EGB en ocho 
jurisdicciones”. Informe de lnvestigación/1, UIE, ME, Argentina, 2000.
•  Ministerio de Educación. “La matrícula de la Educación común : análisis de su evolución en los 
primeros años de implementación de la Ley Federal 1996-2000. Serie Estudios Especiales/14, 
IDECE, ME, Argentina, 2001.
• Ministerio de Educación. “Revista el Monitor N* 1 a 4”. ME., Argentina, 2000-2001.
• Ministerio de Educación. “Revista Zona Educativa N* 1 a 34”. ME, Argentina 1996-1999.
• Ministerio de Educación. “Una Agenda para la Educación Media en transición”. Serie Encuentros 
y  Seminarios, ME, Argentina, 2000.
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ANEXO IV 
MATRIZ PARA LA SISTEMATIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN
El registro de la información en las Reuniones Federales (2) y en los Encuentros de Asistencia 
socio-pedagógica en la Jurisdicción Córdoba (14), las efectuamos siguiendo la siguiente matriz:
3er Ciclo de la Educación General Básica/Ciclo Básico Unificado 
Educación Polimodal/Ciclo de Especialización
Variable/Categorías Avances-Fortalezas Dificultades-
Debilidades
Cuestiones
Pendientes/
Desafíos
Cobertura
Normativa
Implementación
Localización
Modelos de Gestión
Itinerario Escolar
Currículo
Trabajo docente
Desarrollo Profesional
284
ANEXO V 
NÓMINA DE INSTITUCIONES E INFORMANTES CLAVES CONSULTADOS A NIVEL 
NACIONAL
El análisis documental a nivel nacional (Anexo III) y la sistematización de las reuniones federales han 
sido complementado por una consulta informal a informantes claves de las distintas jurisdicciones 
(Funcionarios, Técnicos, Directivos y Docentes), los que fueron seleccionados intencionalmente a partir 
de los listados suministrados por el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación.
1. Balestri Luis. Ministerio de Cultura y  Educación de la Provincia de La Pampa.
2. Batiuk Verona. Dirección Nacional de Gestión Cunicular y  Formación Docente Continua. MECyT. 
Argentina.
3. Carrizo Victoria Alejandra (Tierra del Fuego)
4. Eduardo Merlo (Misiones)
5. Fundación Paradigmas (Ciudad de Buenos Aires)
6. Jacinta Eberle (Entre Ríos)
7. Kit Irene (Ciudad de Buenos Aires)
8. Leonardo Paladino. Dirección Nacional de Políticas Compensatorias. MECyT. Argentina.
9. Linietsky César (Ciudad de Buenos Aires)
10. Marta Marocco (San Luis)
11. Farias Mónica. Dirección Nacional de gestión Curricular y  Formación Docente Continua. MECyT. 
Argentina.
12. Bettini Lucía (Córdoba)
13. Paoletti Femando. Instituto Nacional de Ecuación Tecnológica. INET. MECyT. Argentina.
14. Parreño Verónica. Dirección Nacional de Información y  Evaluación de la Calidad Educativa. MECyT. 
Argentina.
15. Rajschmir Cinthia (Ciudad de Buenos Aires)
16. Red EGB3 EP. Dirección Nacional de Gestión Cunicular y  Formación Docente Continua. MECyT. 
Argentina.
17. Serra Juan Carlos. Dirección Nacional de Información y  Evaluación de la Calidad Educativa. Unidad 
de Investigaciones Educativas. MECyT. Argentina.
18. Sileone Alberto (Buenos Aires)
19. Vinacur Tamara. Dirección Nacional de Información y  Evaluación de la Calidad Educativa. MECyT. 
Argentina.
20. Verasay Alberto. PRODYMES II. Ministerio de Educación. Córdoba.
21. Martínez María Z. PRODYMES II. Ministerio de Educación. Córdoba.
22. Jaime Ricardo. Subsecretario. Ministerio de Educación. Córdoba.
23. Blanco Martha. Subsecretaría de Calidad y  Equidad. Ministerio de Educación, Ciencia y  Tecnología 
de la Nación. Argentina.
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ANEXO VI 
MODELO DE CUESTIONARIO (Encuesta Electrónica)
MORTEROS, FEBRERO DE 2002.
Estimada/o:
*
Tengo el grado dirigirme a Ud., en mi carácter de responsable del Proyecto de Investigación titulado “La 
Educación Media en la República Argentina: avances y conflictos que subyacen en el diseño e 
implementación de políticas para el sector. El caso de la transformación en la Provincia de 
Córdoba ( 1997-2001)”, con el fin de solicitarle tenga a bien cumplimentar el cuestionario adjunto.
Cabe destacar que este trabajo se realiza desde la órbita de la Facultad de Educación de la Universidad 
Católica de Córdoba, como Tesis Final del Doctorado en Ciencias de la Educación. Resulta de suma 
importancia contar con sus experiencias como funcionario, técnico, investigador, supervisor, directivo y/o 
docente para enriquecer el debate en torno a uno de los temas más críticos del sistema educativo 
nacional. Concluido el procesamiento, les serán comunicadas las conclusiones.-
La información que vuelque en este formulario será relevante para la presente investigación porque tiene 
^  que ver con el proceso de implementación de los cambios en el Tercer Ciclo de la Educación General
Básica y Polimodad/Trayecto Técnico Profesional, desarrollado entre 1997 y 2001, a partir de la 
aplicación de la Ley Federal.
Es importante que sea completado en forma individual desde su rol actual, con total sinceridad. La 
información recogida será de carácter confidencial y sólo será utilizada estadísticamente, garantizando su 
absoluta reserva.
Desde ya, muchas gracias por la atención que le dispense al presente pedido. Ante cualquier 
inconveniente, no dude en contactarme.
Atentamente.-
HORACIO ADEM AR FER R EY R A  
G R A L PAZ 483 COD :2421-MORTEROS 
TE Y  FAX 03562-423979
* E-mail: hferrevra@coopmorteros.com.ar
P/D
Fecha límite de recepción: 24 de Abril del 2002.
En caso de no poder cumplimentar el cuestionario propuesto en tiempo y forma, agradezco su 
comunicación.
IMPORTANTE:
Si Ud se desempeña como:
-Director y/o docente en el nivel medio, deberá responder todas las preguntas del
cuestionario.
Funcionario Ministerial, Técnico, Investigador o Supervisor deberá responder sólo las 
_________________________ Preguntas 1.1., 1.2 y 8.__________________________
Muchas gracias
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CUESTIONARIO AUTOADMINISTRADO
1-INFORM ACION GENERAL
1.1- Provincia o jurisdicción dónde Ud. trab aja_________________________________
1.2- Estudios que posee
Estudio Título/s
Superior No
universitario/terciar
io
Superior
universitario
Superior de 
postgrado 
maestría/ doctorado
1.3- ¿Trabaja actualmente en la escuela media (EGB3-Polimodal-TTP o su equivalente en la estructura 
tradicional)?
____  No. Indique en qué otro ámbito trabaja y qué funciones cumple
(Pase a la pregunta 8)
____  Si. Responda:
1.3.1.-Se desempeña como:
____ Director/Vicedirector
____ Docente con Hs. cátedras
____ otro. ¿Cuál?
1.3.2.-¿En qué ciclo o ciclos lo hace? (De la nueva estructura o su equivalente en 
la tradicional)
____ EGB3.
•   Polimodal.
____ Trayecto Técnico Profesional.
1.3.3.-¿Cuál es su antigüedad en la educación media?
____ Menos de un año
____  1 a 5
____  6 a 10
____ 11 a 15
____ 16 a 20
____ 21 años o más
1.3.4.-¿Cuántas horas cátedras semanales trabaja en el nivel medio?
Marque sólo una opción
____  1 a 6
____ 7 a 12
____ 13 a 18
____ 19 a 24
____ 25 a 30
____ 30 a 35
____ 36 hs. cátedras o más
1.3.5.- ¿En cuántas escuelas de nivel medio cumple dicha carga horaria?
Marque sólo una opción
_una
___ dos
___ tres o más.
1.3.6.-¿Tiene otra actividad laboral remunerada?
____ No
____ Si. Indique qué tipo de actividad
___ Actividad Docente
___ Actividad No docente.
Cuál?____________________________________
1.3.7.-En el caso de desempeñarse como docente ¿En qué asignaturas o áreas 
lo hace? Puede marcar más de una opción.
____ Matemática
____ Lengua
____ Ciencias Sociales y Humanidades
____ Ciencias Naturales
____ Tecnología
____ Idioma Extranjero
____ Educación Física
____ Educación Artística
____ Otra .
Cuál?_____________________________________________________________
1.4.- La/s escuela/s media donde trabajar son de:
1.4.1. GESTION
____ Estatal
Privada
1.4.2. AMBITO
____ urbano
____ suburbano
____ rural
1.4.3. MODELO INSTITUCIONAL (Según los ciclos y/o años que ofrece)
____ Tipo 1 (EGB3-Polimodal y/o TTP)
____ Tipo 2 (8vo y 9no año de la EGB3-Polimodal y/o TTP)
____ Tipo 3 (Inicial-EGB 1, 2 y 3-Polimodal y/o TTP)
____ Tipo 4 (Inicial-EGB 1, 2 y 3-Polimodal y/o TTP-Superior)
____ Tipo 5 (EGB3)
____ Tipo 6 (Polimodal y/o TTP)
____ Otro Cuál?
2. NORMATIVA
2.1.¿Qué normativa conoce sobre la transformación educativa a nivel nacional? Puede marcar más de una
opción
____Ley Federal de Educación
____ Contenidos Básicos Comunes para la EGB 3
____ Contenidos Básicos Comunes para la Educación Polimodal
____ Acuerdo Marco sobre la estructura curricular básica para la EGB3
____ Acuerdo Marco para la estructura curricular básica para la Educación Polimodal
____ Acuerdo Marco para los Trayectos Técnicos Profesionales
____ Acuerdo Marco de Evaluación, acreditación y promoción de los aprendizajes
____ Otra. ¿Cuál?
2.1.1. ¿Considera que sus colegas conocen dicha normativa?
____ S i_____No
Por qué?
2.2. ¿Qué normativa conoce sobre la transformación educativa a nivel jurisdiccional?
____ Ley provincial de educación
____ Diseños curriculares Jurisdiccionales para la EGB3
____ Diseños curriculares Jurisdiccionales para la Educación Polimodal
____ Disposiciones sobre evaluación, acreditación y promoción de los aprendizajes
____ Otra. ¿Cuál?
2.2.1. ¿Considera que sus colegas conocen dicha normativa?
____ S i_____No
Por qué?
2.3. ¿Considera que la normativa educativa de su jurisdicción brinda lineamientos para mejorar la tarea 
escolar? Fundamente su respuesta.
3. TRABAJO DOCENTE
3.1. ¿Cómo se accede en su jurisdicción a los cargos directivos?
___  por concurso de antecedentes
___ por concurso de antecedentes y oposición
_  por promoción 
_  por elección de la comunidad
___  por elección de sus colegas
___ por decreto
Otro. Cuál?
3.2. La designación de los docentes se efectúa:
___ por horas cátedras
___ por cargos equivalentes a 6, 12, 18, 24, 30 o 36hs.
Otra. Cuál?
3.2.1.. ¿Cómo se accede a las horas cátedras o cargos docentes no directivos?
___  por concurso de antecedentes
___ por concurso de antecedentes y oposición
___  por promoción
___  por elección de la comunidad
___  por elección de sus colegas
___ por decreto
Otro. Cuál?
3.3. ¿Cuál es la dedicación -en tiempo- de los docentes que trabajan en la escuela? Indique porcentaje 
aproximado.
___ Exclusiva (Trabaja totalmente en la docencia)
___ Parcial (Trabaja en la docencia y realiza otras actividades)
100%
3.4. A partir de los cambios de estructura ¿Cómo ha sido el proceso de reubicación de los docentes?
Identifique debilidades y fortalezas.
DEBILIDADES FORTALEZAS
3.5. ¿En su jurisdicción se han implementado políticas de concentración tendientes a disminuir el número de 
escuelas en las que trabajan los docentes de educación media?
___ No
Si. Cuál/es?
4. GESTION
4.1. Con relación a cada uno de los siguientes aspectos, señale si las decisiones se toman en la/s escuela/s o no. 
En caso afirmativo indique ¿Quiénes participan?
Aspectos
Institucionales
¿Se 
decide en 
la
Escuela?
En caso afirmativo indique: 
¿Quiénes participan de la decisión?
No Si Directi­
vos
Algunos
docentes
Todos los 
docentes
Supervi­
sores
Padres Alumnos Otros.
¿Quiénes?
Aspectos organizativos de la 
institución (recreos, uso de 
espacios, tiempos, etc.)
Aspectos relacionados a la 
organización del trabajo docente
Convocatorias a los padres
Elaboración del Proyecto 
educativo Institucional.
Fines y prioridades de la Escuela
Elaboración del Proyecto 
Curricular Institucional
Objetivos
pedagógicos/Expectativas de 
logros
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Selección y organización de 
contenidos que se desarrollan en 
la escuela
Inclusión de contenidos 
transversales
Estrategias de enseñanza y 
aprendizaje
Elección del material didáctico
Elección de textos escolares
Criterios de evaluación de los 
alumnos
Innovaciones curriculares
Actividades extracurriculares
Elaboración de las normas de 
convivencia.
Formulación de Proyecto y/o 
compromisos de acción 
específicos.
Criterios de evaluación del 
desempeño docente
Evaluación Institucional
4.2. ¿En qué situación se encuentran la/s escuela/s en relación con la elaboración del Proyecto Educativo 
Institucional (PEI)?
____ Está prevista su elaboración pero aún no se ha iniciado el proceso
____ Se ha comenzado (*)
____ Está bastante avanzado (*)
____ Se está implementando (*)
(*) ¿Cómo fue el proceso de elaboración?
4.3. A continuación le presentamos una serie de afirmaciones que describen situaciones posibles en cualquier 
institución escolar. Queremos saber en cada una de ellas, si coincide o no con lo que sucede en la/s escuela/s 
donde Ud. se desempeña.
Situaciones Totalm
ente de Totalm 
acuerdo ente en 
desacue 
rdo
1 2 3 4 5
...todo el personal trabaja estrechamente en equipo
...se promueve la participación de los padres
...la disciplina de los alumnos facilita el logro de los objetivos institucionales
... la mayoría de los padres participan en las actividades a las que se los convoca
...los directivos solicitan frecuentemente opiniones y sugerencias a los docentes
...las oportunidades de participar en las decisiones institucionales son altamente valoradas por los docentes
...La mayoría de los padres se acercan para interiorizarse sobre las actividades de la escuela
.. la comunicación entre sus miembros es fluida
... la mayoría de los docentes están totalmente dispuestos a participar de las actividades que le propone la dirección.
... se promueve la participación activa de los alumnos
... se desarrollan actividades conjuntas con otras instituciones de la comunidad (ONGs., Municipio, empresas, etc.)
Para responder, en cada afirmación haga una cruz en la opción que mejor represente la opinión en la escala numérica que va del 1 
'Totalmente de acuerdo) a 5 (Totalmente en desacuerdo)
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4.4. ¿Si se realizan tareas de evaluación de las prácticas institucionales, las mismas se efectúan de:
De manera:
___habitual ___ ocasional
4.4.1. A su juicio, ¿dicha evaluación contribuye con el mejoramiento de las prácticas institucionales?
___S i____No
Justifique su respuesta:______________________________________________
4.5. Deseamos saber si las escuelas donde trabaja cuentan con cada uno de ios siguientes recursos didácticos 
?  que se mencionan a continuación; cuál es el estado en que se encuentran y con qué frecuencia se utilizan en
las prácticas pedagógicas.
En estas columnas responder sólo si dispone de los materiales.
¿Dispone? ¿Cuál es el estado 
actual?
¿Se usa?
No Si Bueno Regular Malo Frecuente
-mente
Algunas
veces
Casi
nunca
Libros para docentes
Revistas de actualización pedagógica
Manuales, textos y/o libros de estudio para los 
alumnos
Otros libros de consulta para los alumnos
Mapas y láminas
Utiles de geometría para el pizarrón
Videos didácticos
Programas informáticos para el aprendizaje
Proyector
Retroproyector
Grabador
Videocassettera
Fotocopi adora
T.V.
Computadoras para el aprendizaje-enseñanza
Computadoras para la gestión institucional
Material de laboratorio
Otros
4.6. Respecto de cada uno se los siguientes aspectos, ¿Cuál es ....
... el estado actual? .. el grado de adecuación a la cantidad y/o las 
necesidades de los alumnos?
Óptimo Bueno Regular Malo Muy adecuado Adecuado Inadecuado
Edificio
Mobiliario (Bancos, pizarrones, etc.)
Aulas
Biblioteca
Laboratorio
Patio
Baños
Nota: Optimo (No necesita arreglos), Bueno 
(necesita mantenimiento básico), Regular 
(Necesita algunos arreglos), Malo (necesita 
arreglos en general).-
5. ALUMNOS
5.1. ¿Conoce el nivel socio-económico de los alumnos?
____ No
____ Si. ¿Cuál es el que prevalece?
___ alto
__medio alto
___ medio
_  medio bajo 
___ bajo
5.2. ¿Los alumnos reciben algún/os servicios compensatorios para atender sus carencias (sin costo para ellos)?
____ No
_ ___ Si Cuáles?
____ alimentación
____ salud
____ vestimenta
____ alojamiento
____ libros/material didáctico
____ becas
otras Cuales? ________________________________________________
5.2. ¿Cómo calificaría -en general- el rendimiento de los alumnos?
Nivel M
B
B R ¿A qué lo atribuye? Indique como mínimo una y como máximo tres razones
EGB 3
Polimodal y/o TTP
Escala: MB: Muy Bueno; B: Bueno y R: Regular
5.3. En qué áreas y/o asignaturas presentan más dificultades sus alumnos? Seleccione como mínimo una, como 
máximo tres de las siguientes opciones.
____ Matemática
____ Lengua
____ Ciencias Sociales y Humanidades
____ Ciencias Naturales
____ Tecnología
____ Idioma Extranjero
____ Educación Física
Educación Artística
Otra ¿Cuál?
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5.4. Si Ud. quisiera explicar las causas de la repitencia y/o deserción en su escuela ¿qué grado de incidencia le 
asignaría a cada una de las siguientes situaciones?
Situaciones Poca
Mucha
1 2 3 4
Ausentismo de los alumnos
Cambio de domicilio de la familia
Actividad laboral del alumno
Problemas de salud
Dificultades de la familia para apoyar la escolaridad
Dificultades en el aprendizaje
Problemas de convivencia escolar
Dificultades vinculada con la enseñanza
Propuesta pedagógica es poco adecuada
Falta de recursos: vestimenta, útiles, textos, etc.
Falta de contención por parte de los docentes
Otros factores relacionados con la escuela
Nota: Use una escala de 1 (poca incidencia) a 4 (mucha incidencia)
5.5. Identifique el nivel alcanzado por los alumnos en las siguientes competencias consideradas básicas o 
prioritarias para los ciclos que integran la Educación Media:
Capacidad para: NL EL L ML
Comprender textos orales y escritos
Producir textos orales y escritos
Interpretar, comprender y explicar los hechos y fenómenos 
del orden social y natural empleando conceptos, teóricas y 
modelos.
Buscar, procesar y analizar la información preveniente de 
distintas fuentes
Identificar, analizar y resolver situaciones problemáticas
Planificar y gestionar proyectos
Tomar conciencia de los aprendizajes logrados (meta 
cognición)
Desarrollar y ejercer su autonomía
Trabajar y relacionarse con otros
Escala: NL No lograda; EL Escasamente Lograda; L Lograda; ML Muy Lograda 
5.6. Según su opinión ¿Cuál de estos factores influyen más en la calidad de los aprendizajes de los alumnos?
_  edificio escolar adecuado
___ disponibilidad de materiales en la escuela
___capacidad didáctica del docente
__experiencia de los docentes
_  conocimientos previos adquiridos por los alumnos en la escuela
___ actualización del docente en contenidos y su enseñanza
___ coordinación entre miembros del equipo docente de la institución
condiciones laborales de los docentes
294
5.7. Ante situaciones de riesgo escolar ¿se organizan desde la escuela acciones específicas para remediarlas?
____ No
____ Si ¿Cuáles?
___ Se aplican metodologías de enseñanza que ayuden a los alumnos con problemas
___ Asistencia psicopedagógica
___ Se dictan clases complementarias
_Actividades extraescolares. ¿Cuáles?
____ talleres
____ grupos juveniles
____ clubes
#  ____ cooperativas
__ Otras ¿Cuáles?
5.8. ¿Los Servicios compensatorios (5.2) y las acciones específicas para disminuir el riesgo escolar (5.7) 
contribuyen con el mejoramiento de la calidad y la equidad?
___ N o ____Si
Justifique su respuesta
6. CURRÍCULO
6.1. Ud. o sus colegas han participado de la elaboración de los Diseños Curriculares Jurisdiccionales (DCJ) de 
la EGB3, EP y/o TTP?
_No Indique los motivos de su ausencia
_  Si. ¿A qué nivel lo hizo?
____ Informativo (Se limita a conocer la decisión tomada por otro y la ejecución de la
misma)
____ Consultivo (Emiten opinión que influye, pero no determina la decisión)
____ Elaboración común (Participa en su construcción, análisis, puesta en práctica y
evaluación)
Otras cuál?
6.2. Si conoce los DCJ (Diseño Curricular Jurisdiccional): M anifieste su opinión sobre los siguientes aspectos:
Aspecto A M D Justifique su respuesta en caso que su 
respuesta sea Medianamente de acuerdo 
(M) o Desacuerdo (D)
Asignaturas y/o espacios previstos en la estructura curricular.
Cantidad de asignaturas y/o espacios previsto para cada uno de 
los años.
Carga horaria prevista para cada una de las asignaturas y/o 
espacios
Carga horaria total prevista para el ciclo
Asignaturas o espacios de definición institucional
Espacio de orientación y/o tutoría en la EGB 3
Trabajo en áreas en la EGB 3
Orientaciones metodológicas
Evaluación de los aprendizajes
Escala: A: Totalmente de Acuerdo M: Medianamente de acuerdo D: Desacuerdo
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6.3. ¿En qué situación se encuentran la/s escuela/s en relación con la elaboración del Proyecto Curricular 
Institucional (PCI)?
____ Está prevista su elaboración pero aún no se ha iniciado el proceso
____ Se ha comenzado (*)
____ Está bastante avanzado (*)
____ Se está implementando (*)
(*) ¿Cómo fue el proceso de elaboración?
6.4. ¿Cómo se realizan las tareas de programación y coordinación de la enseñanza?
____ Individual
____ Grupal . Por:_____áreas;_____ciclos;_____curso;______ Otra Cual?_______________
¿Con qué frecuencia se reúnen?
____ Semanal
____ Quincenal
____ Mensual
____ Trimestral
____ Semestral
____ Otra. Cuál?___________________________________________________________
¿De qué tipo son las reuniones?
____ Informativas
____ Formativas
____ Otra. Cuál?__________________________________________________________
Habitualmente: ¿Quién Coordina?
____ Director
____ Docente
____ Jefe de departamento
___ Asesor
____ Otro.
Cuál?
6.5. A continuación le presentamos una serie de afirmaciones que describen situaciones posibles en cualquier 
escuela. Queremos saber, en cada una de ellas, si coinciden con lo que sucede en la/s escuela/s.
Situaciones Totalm
ente de Totalm 
acuerd ente en 
o desacu 
erdo
1 2 3 4 5
En las escuelas donde trabaja
...la mayoría de los docentes se preocupan por cuánto aprenden sus alumnos
...ha sido establecida la cantidad mínima de evaluaciones escritas que los docentes deben aplicar por cada etapa
...la mayoría de los docentes aplican diversas técnicas y aplican diversos instrumentos para evaluar a los alumnos
...en general., los docentes consideran que la evaluación es un componente fundamental del proceso de enseñanza- 
aprendizaje
...la mayoría de los docentes hacen de la evaluación una práctica constante
...la mayoría de los docentes conoce cuales son los fines y prioridades de la escuela
...los docentes dedican tiempo suficiente para conversar con sus alumnos sobre los resultados de las evaluaciones
... la dirección conversa frecuentemente con los docentes sobre los niveles de aprendizaje de los alumnos
...están definidos los criterios para la planificación escolar
... los docentes utilizan estrategias acorde a los intereses de los estudiantes y con la especificidad de las distintas 
áreas y/o disciplinas
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....Se informa a las familias respecto de las expectativas de logro para el año en cada uno de los espacios y/o areas 
previstas en el currículo
... Se informa a los padres sobre las dificultades y resultados sobre los aprendizajes de los alumnos
....Se informa a la comunidad educativa sobre los resultados de los operativos nacionales de evaluación de la 
calidad.
... Se realizan actividades destinadas a integrar a los padres de los estudiantes al proceso educativo
Para responder, en cada afirmación haga una cruz en la opción que mejor represente la opinión en la escala numérica que va del 1 
(Totalmente de acuerdo) a 5 (Totalmente en desacuerdo)
6.6. Existe articulación pedagógica:
6.6.1.Dentro de cada ciclo (intraciclo)
No Si Justifique su respuesta
EGB 3
Polimodal/TTP
6.6.2. Entre ciclos (interciclo)
No Si Justifique su respuesta
EGB 2 y EGB 3
EGB 3 y 
Polimodal/TTP
Polimodal/TTP y 
Superior
6.7. Si Ud. conoce los Contenidos básicos Comunes y la normativa nacional para la organización de la EGB3, 
Polimodal Y  TTP: ¿considera que hay diferencias sustanciales entre la propuesta de su 
provincia/jurisdicción y la de Nación?
___ No
___ Si
¿Cuáles?_________________________________________________________________________
7. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
7.1. ¿Ha participado en los últimos años de acciones de capacitación, actualización y perfeccionamiento 
ofrecidas por la jurisdicción?
___ No
_  Si. ¿En qué tipos de curso participó y cómo los calificaría (tenga en cuenta: contenidos, 
metodología, organización y calidad de los docentes?_________________________ _______________
Muy bueno Bueno Regular Malo
Red Federal de Formación Docente Continua
Cursos ofrecidos por la Jurisdicción (&)
Cursos ofrecidos por la Institución donde trabaja (A)
Cursos ofrecidos por otras instituciones estatales
Cursos ofrecidos por otras instituciones privadas
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7.2. La capacitación desarrollada por la jurisdicción (&) estuvo vinculada al desarrollo de competencias:
____ teórico-disciplinar
____ pedagógico-didáctica
____ gestión escolar
____ clima institucional
otra. Cuál?
7.2.1. ¿Cree Ud. que la oferta de capacitación de la jurisdicción ha sido adecuada a los 
requerimientos actuales de la educación?
_  No ¿Cuáles serían algunas alternativas superadoras?
___  Si ¿La misma ha sido de utilidad para mejorar sus prácticas?
____ No
____  Si. ¿En qué aspectos?
7.3. Si las Escuelas donde trabaja organizaron acciones de capacitación (A). Responda:
7.3.1. La capacitación desarrollada estuvo vinculada al desarrollo de competencias:
____ teórico-disciplinar
____ pedagógico-didáctica
____ gestión escolar
____ clima institucional
otra. Cuál?
7.3.2. La misma estuvo coordinada por:
___  Personal Directivo de la Escuela
___  Docentes de la Escuela
_  Supervisor
_  Personal Externo a la Escuela 
___ Otros/
¿Cuáles?___________________________________
7.3.3. En su opinión, los resultados de estas actividades fueron:
____ muy satisfactorios
____ satisfactorios
____ poco satisfactorios
____ insatisfactorios
7.4. ¿Ud. reflexiona sobre la práctica en las instituciones en las cuales se desempeña como docente?
_ __No
___Si ¿De qué manera lo hace?
___ Individual____ Equipo
Justifique su respuesta
7.5. ¿Se realizan en su institución evaluaciones de desempeño docente?
___ No
_  Si. ¿Cuáles?
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8. REFLEXION
8.1. ¿Qué opina de los cambios producidos en el nivel medio (EGB3-Polimodal-TTP), a partir de la aplicación
de la ley federal de educación?
EGB3-POLIMODAL/TTP M S E Justifique su respuesta
Cobertura
Normativa
Organización y gestión Institucional
Participación y trabajo en equipo de los docentes.
Currículo
Articulación a nivel del ciclo
Articulación con otros ciclos y/o trayectos.
Trabajo en áreas
Enseñanza
Participación de los estudiantes
El rendimiento de los alumnos
La deserción y la repitencia
Acciones compensatorias para la retención 
(alimentación, salud, becas, etc)
Las condiciones del trabajo docente (reubicación, 
concentración, etc.)
Evaluación del desempeño docente.
Capacitación
Participación de los padres
Relaciones con la comunidad y sus organizaciones
Proceso de Autoevaluación institucional
Escala: M: Mejoró, I: Sigue Igual, E: Empeoró
8.2. ¿Para qué sirve hoy la Escuela media (EGB3-Polimodal-TTP)?
8.3. Teniendo en cuenta la/s escuela/es medias dónde trabaja y las transformaciones introducidas a partir de 
la aplicación de la ley federal: indique cinco ideas fuertes que haya experimentado, cinco débiles que haya 
detectado y cinco desafíos a implementar.-______________________ ___________________________
IDEAS FUERTES IDEAS DEBILES DESAFIOS
8.4. ¿Considera Ud. que la escuela media avanza hacia un mayor grado de autonomía?
___ No ___ Si ¿En qué aspectos?____ curricular___ administrativo____económ ico____comunitario
Justifique su respuesta
8.5. C aracterice  brevem ente -e n  no m ás de cinco líneas- cómo debería  ser la Escuela m edia del fu turo .
8.6. Ha participado o conoce que se ha desarrollado o se esta haciendo en su jurisdicción una experiencia 
innovadora o exitosa de mejora en la educación media o secundaria?
____ No
____ Si.
Comente brevemente la experiencia o indique referencias en internet o contactos 
personales para acceder a la misma.
SI DESEA QUE SUS DATOS PERSONALES SEAN INCLUIDOS EN EL ANEXO DEL TRABAJO, COMO  
PARTICIPANTE DEL PRESENTE RELEVAM IENTO, INDIQUE:
Apellido y Nombres:
E-mail:
GRACIAS POR SU COLABORACIÓN Y EL TIEMPO QUE HA INVERTIDO EN
CONTESTAR ESTE CUESTIONARIO.
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ANEXO VII 
CONFIGURACIÓN DE LA MUESTRA A NIVEL NACIONAL. NÓMINA DE 
INFORMANTES CLAVES.
Técnicos
Tn
Supervisores
Sn
Directivos y 
docentes 
Dn
Total %
Planeadas 10 10 50 70 100%
No realizadas 0 1 5 6 10%
Concretadas 10 9 45 64 90%
Nómina de participantes
1. Abrigo Jorge (Chaco)
2. Airaudo Mane! (Córdoba)
3. Anónima (Misiones)
4. Anónima (Neuquén)
5. Anónima (Rio Negro)
6. Anónimo (Corrientes)
7. Anónimo (Jujuy)
8. Anónimo (Salta)
9. Anónimo (San Luis)
10. Anónimo (San Luis)
11. Barpudi María Fernanda (Mendoza)
12. Biale Silvia (Entre Ríos)
13. Borselli Roberto Luis (Santa Cruz)
14. Burgos Alicia (Jujuy)
15. Caelles Arán Susana E. (Córdoba)
16. Candela María Cristina (San Luis)
17. Capasso Carlos (Capital Federal)
18. Carena Susana (Córdoba)
19. Carrizo V. Alejandra (Tierra del Fuego)
20. Casalini Enrique (Tierra del Fuego)
21. Castriota Carlos Alberto (Capital Federal)
22. Cingolani Mabel (Córdoba)
23. Cocorda Esteban (Capital Federal)
24. Colazo Alfredo (Córdoba)
25. Corti Miguel (Santa Fe)
26. Eberle Jacinta (Entre Ríos)
27. Finocchio Silvia (Capital Federal)
28. Freije F., Paulino Javier (Santa Cruz)
29. Furiani Liliana (La Rioja)
30. Gabriela Nuñez (Mendoza)
31. Gatti María Isabel (Buenos Aires)
32. Gómez María Beatriz (Chubut)
33. Guita María Estela (Capital Federal)
34. Imbrogno Juan Carlos (Capital Federal)
35. Kalea Liliana Isabel (Entre Ríos)
36. Linietsky César (Capital Federal)
37. Lira Graciela (Tucumán)
38. Marcili Marcelo (Formosa)
39. Mekler Víctor (Capital Federal)
40. Miño Judith (Formosa)
41. Monzerrat Ana María ( Buenos Aires)
42. Neubert Juan Carlos (Entre Ríos)
43. Onetto Fernando (Capital Federal)
44. Pacífico Andrea (Santa Fe)
45. Pasut Marta Ester (Buenos Aires)
46. Pellegrín María Palma (La Rioja)
47. Pellegrini Abel (Chaco)
48. Peralbo Ana María (La Pampa)
49. Perez Susana (Entre Ríos)
50. Redona Marta Olga (La Pampa)
51. Rimondino Rubén (Córdoba)
52. RinKe Mónica (Buenos Aires)
53. Rodríguez Enrique (Tierra del Fuego)
54. Romagnino María Cristina (Buenos Aires)
55. Rovelli, Femando (Jujuy)
56. Ruiz Rodolfo (Jujuy)
57. Salgueiro Alejandra (Buenos Aires)
58. Sánchez Laura (Capital Federal)
59. Shumoller Silvia (Santa Fe)
60. Stone María Teresa (Santiago del Estero)
61. Trucco Jorge (Santa Fe)
62. Tunetto Vanina (Catamarca)
63. Turner Guillermo (Neuquén)
64. Waasaf Nora (San Juan)
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ANEXO VIII 
SEDE DE LOS ENCUENTROS REGIONALES DE ASISTENCIA SOCIO- 
PEDADÓGICA
Se participó de 14 encuentros. La sede dichos encuentros fueron:
FECH A LUGAR REGIO NAL N* DE 
PARTICIPAN TES
30-5-01 Villa Tulumba Norte 50
6-6-01 General Levalle Sudeste 120
13-6-01 Nono Traslasíerra 61
21-6-01 Jesús María Colón 56
27-6-01 Cruz del eje Noroeste 65
4-07-01 Villa Gral. Belgrano Calamuchita 58
24-8-01 La Puerta Río Primero 73
5-9-01 Bell Ville Villa María 87
13-9-01 Oncativo Río Segundo 74
19-9-01 Río Tercero Río Tercero 68
27-9-01 B* Inaudi Córdoba 102
3-10-01 B* Ferreyra Córdoba 114
24-10-01 Gral. Cabrera Río Cuarto 86
1-11-01 Laborde Río Cuarto 82
TO TAL 1096
♦
ANEXO IX 
NÓMINA DE ENTREVISTADOS DE LA JURISDICCIÓN CÓRDOBA
1. Dolfi María Teresa (Directivo de Nivel Superior y docente de nivel medio.
2. Larrovere Cecilia (Coordinadora Provincial del Programa Nacional de Becas Estudiantiles y 
docente de nivel medio)
3. Manzanares José (Supervisor y docente de nivel medio)
4. Provinciali Delia Maria (Directora de Desarrollo de Políticas Educativas, directora y Docente de 
Nivel Medio)
5. Sánchez Carlos Alberto (Director de Escuela Media y Ex Director de la dirección de Institutos 
Privados de Enseñanza)
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ANEXO X 
CONFIGURACIÓN DE LA MUESTRA A NIVEL DE LA JURISDICCIÓN CÓRDOBA. 
NÓMINA DE INFORMANTES CLAVES.
Técnicos
Te
Supervisores
Se
Directivos y 
Docente 
De
Total %
Planeadas 6 6 48 60 100%
No realizadas 1 2 3 6 10%
Concretadas 5 4 45 54 90%
Nómina de informantes claves
1. Abattanio Noemi 43. Pordominsky Miguel
2. Anónima 44. Romero Elio Héctor
3. Ávila Carolina 45. Romero Leonor
4. Azuaga María teresa 46. Sarqui María Elba
5. Barbero Beatriz 47. Schlosser Marta Elena
6. Bezzi Jorge 48. Simonovich Marisol
7. Bollatti Mabel 49. Stefanin Aurora
8. Bollatti Marisa 50. Sttobia Zulma
9. Bonetti Olga 51. Vadori Gloria
10. Bonisconti Fernando 52. Venturin Susana
11. Bracco Marta 53. Zanotti Nora
12. Burgos Miriam 54. Zecchini Ariel
13. Cagliero Sandra
14. Cámara Sandra
15. Carandino Edgardo
16. Carnaqué Martha Rita
17. Carné María Esther
18. Chiabrando Luis
19. Cuadrado Raquel Graciela
20. De Masjoan María Teresa
21. Farias Daniel
22. Gallo Gríselda
23. Gattica Claudia
24. Húngaro Rául
25. Jiménez Juan Carlos
26. Maine Claudia
27. Mallia Graciela
28. Manzi Gustavo
29. Marceilini Ernesto
30. Marino Nélida
31. Martín Adriana
32. Martini Estela Beatriz
33. Masjoan María Celia
34. Mollar Margarita
35. Montel Liliana
36. Monteverde Griselda
37. Moreno Stella Mary
38. Nari Mirta
39. Pardo Carlos
40. Pedrazi Graciela
41. Peretti Gabriela
42. Pereyra Luis
♦
ANEXO XI 
PLANES DE ESTUDIO CICLO DE ESPECIALIZACIÓN (CÓRDOBA) / EDUCACIÓN 
POLIMODAL (BUENOS AIRES)
PROVINCIA DE CÓRDOBA (Carga Horaria: Hs. cátedras)
ORIENTACIÓN
PRODUCCIÓN DE BIENES Y SERVICIOS
PRODUCCIÓN
INDUSTRIAL
PRODUC. 
AGROPECUARIA Y 
AGROINDU STRI AL
4° AÑO 5o AÑO 6oAÑO 4o AÑO 5° AÑO 6o AÑO
Campo de la Formación 
General Básica ASIGANTURAS
Matemática 5 hs.* 3 hs. 4 hs.* 5 hs.* 3 hs. 4 hs.*
Lengua Castellana 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Inglés 2 hs.* 2 hs.* 2 hs.* 2 hs.* 2 hs.* 2 hs.*
Formación Etica y Ciudadana 2 hs. 2 hs.
Psicología 2 hs. 2 hs.
Filosofía 2 hs. 2 hs.
Formación ArtísticoCultural 
(Plástica) 2 hs. 2 hs.
Formación Artístico Cultural (Música) 2 hs. 2 hs.
Formación Artístico Cultural (Teatro) 2 hs. 2 hs.
Educación Física 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs. 3 hs.
' j i /-i* • Biología 2 hs. 2 hs. 3 hs.* 2 hs.Ares de I e s  Ci6nci¿s
Física 3 hs.* 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Química 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Area de las Ciencias Historia 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Sociales Geografía 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Total Hs. Formación General Básica 26 hs. 23 hs. 22 hs. 26 hs. 23 hs. 22 hs.
CamDO de la Formación 
Orientada
* Las asignaturas señaladas con el asterisco, incluyen CONTENIDOS ORIENTADOS sin 
denominación disciplinar específica
Introducción a la Tecnología 
de la Producción 3 hs. 3 hs.
Química 2 hs. 2 hs.
Tecnología de la Producción 2 hs. 2 hs.
Física 2 hs. 2 hs.
Gestión de la Producción 
Industrial 2 hs. 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Legislación Laboral 2 hs. 2 hs.
Economía y Producción 2 hs. 2 hs.
Total Hs. Formación Orientada 5 hs. 6 hs. 6 hs. 5 hs. 6 hs. 6 hs.
CamDO de la Formación Especializada 7 hs. 9 hs. 10 hs. 7 hs. 9 hs. 10 hs.
Campo de la Práctica Especializada
Entre 
lO y 18 
hs
Entre 
10 y 18 
hs
Entre 
lO y 18 
hs
Entre 
lO y 18 
hs
Entre 
lO y 18 
hs
Entre 
lO y 18 
hs
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ORIENTACIÓN ECONOM IA Y GESTIÓN DE LAS ORGANIZACIONES
4o ANO 5o ANO 6o ANO
Campo de la 
Formación 
General Básica
ASIGANTURAS
Matemática 5 hs.* 3 hs. 3 hs.
Lengua Castellana 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Inglés 2 hs.* 2 hs.* 2 hs.*
Formación Etica y Ciudadana 2 hs.
Psicología 2 hs.
Filosofía 2 hs.
Formación Artístico Cultural 
(Plástica)
2 hs.
Formación Artístico Cultural (Música) 2 hs.
Formación Artístico Cultural (Teatro) 2 hs.
Educación Física 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Area de las Ciencias 
Naturales
Biología 2 hs. 2 hs.
Física 2 hs. 2 hs.
Química 2 hs. 2 hs.
Area de las Ciencias 
Sociales
Historia 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Geografía 2 hs. 2 hs.
Total Hs. Formación General Básica 25 hs. 23 hs. 21 hs.
Campo de la 
Formación Orientada
* Las asignaturas señaladas con el asterisco, incluyen CONTENIDOS 
ORIENTADOS sin denominación disciplinar específica
Economía I 2 hs.
Gestión de las 
Organizaciones I
2 hs.
Sistemas de Información I 2 hs.
Economía II 2 hs.
Gestión de las 
Organizaciones II
2 hs.
Sistemas de Información II 2 hs.
Economía III 2 hs.
Marco Jurídico de las 
Organizaciones
2 hs.
Sistemas de Información III 3 hs.
Total Hs. Formación Orientada
6 hs. 6 hs. 7 hs.
CamDO de la Formación Especializada 7 hs. 9 hs. 10 hs.
CamDO de la Práctica Especializada Entre 
7 y 9 hs
Entre 
7 y 9 hs
Entre 
7 y 9 hs
#
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ORIENTACIÓN HUMANIDADES
4o AÑO 5o AÑO 6o AÑO
Campo de la
Formación
General Básica
ASIGANTURAS
Matemática 4 hs.* 3 hs. 2 hs.
Lengua Castellana 4 hs.* 4 hs.* 4 hs.*
Inglés 3 hs.* 3 hs.* 3 hs.*
Formación Etica y Ciudadana 4 hs.*
Psicología 3 hs.*
Filosofía 4 hs.*
Formación Artístico Cultural 
(Plástica) 4 hs.*
Formación Artístico Cultural (Música) 3 hs.*
Formación Artístico Cultural (Teatro) 2 hs.
Educación Física 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Área de las Ciencias 
Naturales
Biología 2 hs. 2 hs.
Física 2 hs. 2 hs.
Química 2 hs. 2 hs.
Area de las Ciencias 
Sociales
Historia 3 hs. 2 hs. 2 hs.
Geografía 2 hs. 2 hs.
Total Hs. Formación General Básica 31 hs. 27 hs. 24 hs.
Campo de la 
Formación Orientada
* Las asignaturas señaladas con el asterisco, incluyen CONTENIDOS 
ORIENTADOS sin denominación disciplinar específica
Tecnología de la Gestión 2 hs.
Sociología 2 hs.
Antropología Cultural 2 hs.
Total Hs. Formación Orientada 0 hs. 2 hs. 4 hs.
CamDO de la Formación Especializada 7 hs. 9 hs. 10 hs.
CamDO de la Práctica EsDecializada 5 hs. 5 hs. 5 hs.
«
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ORIENTACION CIENCIAS NATURALES AResolución M inisterial 216/99 Modificacada Dor
R:M:387/99
4o AÑO 5o AÑO 6o AÑO
Campo de la
Formación
General Básica
ASIGANTURAS
Matemática 4 hs.* 3 hs. 3 hs.
Lengua Castellana 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Inglés 3 hs. 3 hs.* 3 hs.*
Formación Ética y Ciudadana 2 hs.
Psicología 2 hs.
Filosofía 2 hs.
Formación Artístico Cultural 
(Plástica) 2 hs.
Formación Artístico Cultural (Música) 2 hs.
Formación Artístico Cultural (Teatro) 2 hs.
Educación Física 3 hs. 3 hs. 3 hs.
Area de las Ciencias 
Naturales
Biología 3 hs.* 3 hs.* 3 hs.*
Física 4 hs.
Química 3 hs.* 3 hs.*
Area de las Ciencias Historia 2 hs. 2 hs. 2 hs.
Sociales Geografía 2 hs. 2 hs.
Total Hs. Formación General Básica 28 hs. 26 hs. 24 hs.
CamDO de la 
Formación Orientada
* Las asignaturas señaladas con el asterisco, incluyen CONTENIDOS 
ORIENTADOS sin denominación disciplinar específica
Química 3 hs.
Física 3 hs. 2 hs.
Ciencias de la Tierra 2 hs.
Total Hs. Formación Orientada 3 hs. 3 hs. 4 hs.
Campo de la 
Formación 
EsDecializada A
Resolución Ministerial 
387/99 7 hs. 9 hs. 10 hs.
Campo de la Práctica 
Especializada A
Resolución Ministerial 
387/99 5 hs. 5 hs. 5 hs.
«
En todas las orientaciones la distribución de la carga horaria del Campo de la Formación y Práctica 
Especializada, será fijada por Resolución interna de la Dirección de Enseñanza Media y Superior o de 
la Dirección de Institutos Privados de Enseñanza, de acuerdo a las propuestas curriculares presentadas 
por cada una de las instituciones._______________________________________________________________
«
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PROVINCIA DE BUENOS AIRES (Carga Horaria: Hs. reloj)
CIENCIAS NATURALES 1° AÑO 2o ANO 3o ANO
Lengua y Literatura 2 2 2
Lengua Extranjera 2 2 2
Matemática 4 4 . . .
Educación Física 2 2 2
Física 3 3 —
Química 3 3 —
Biología 3 3 —
Proyecto de Investigación — — 3
Historia Mundial Contemporánea 2 — . . .
Historia Argentina Contemporánea — 2 . . .
Geografía Mundial 2 — . . .
Geografía Argentina y del Mercosur — — 2
Filosofía y Formación Etica y Ciudadana 2 2 —
Tecnología de la Información y la Comunicación — — 3
Culturas y Estéticas Contemporáneas — — 2
Espacios Institucionales — 2 9*
TOTAL 25 25 25
* Corresponde a tres (3) Espacios Curriculares
HUM ANIDADES Y CS. SOCIALES 1° ANO 2o ANO 3o ANO
Lengua y Literatura 2 2 2
Lengua Extranjera 2 2 2
Matemática 4 4 —
Educación Física 2 2 2
Física - Química 3 — —
Biología — 3 —
Historia Mundial Contemporánea 3 — —
Historia Argentina Contemporánea — 3 —
Geografía Mundial 3 — —
Geografía Argentina y del Mercosur — 3 . . .
Filosofía y Formación Etica y Ciudadana 2 2 —
Psicología — 2 . . .
Sociología — — 3
Economía — — 2
Proyectos y Metodología de Investigación — — 3
Tecnologías de la Información y la Comunicación — — 3
Cultura y Comunicación 2 — —
Culturas y Estéticas Contemporáneas — — 2
Espacios Institucionales 2 2 6*
TOTAL 25 25 25
* Corresponde a dos (2) Espacios Curriculares
«
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*
PRODUCCIÓN DE BIENES Y  SERVICIOS 1° AÑO 2° ANO 3o ANO
Lengua y Literatura 2 2 2
Lengua Extranjera 2 2 2
Matemática 4 4 . . .
Educación Física 2 2 2
Física 3 — —
Química 3 — —
Historia Mundial Contemporánea 2 — . . .
Geografía Mundial — 2 —
Filosofía y Formación Etica y Ciudadana 2 2 —
Tecnología de los Materiales 3 — . . .
Tecnologías de Control — 3 . . .
Tecnologías de Gestión — 2 . . .
Procesos Productivos — 3 . . .
Tecnologías de la Información y la Comunicación — — 3
Proyectos y Producción — — 2
Culturas y Estéticas Contemporáneas — — 2
Espacios Institucionales 2 3 12*
TOTAL 25 25 25
* Corresponde a cuatro (4) Espacios Curriculares
ECONOM IA Y GESTION DE LAS 
ORGANIZACIONES
1° AÑO 2o ANO 3o ANO
Lengua y Literatura 2 2 2
Lengua Extranjera 2 2 2
Matemática 4 4 —
Educación Física 2 2 2
Física-Química 3 — . . .
Biología — 3 —
Historia Mundial Contemporánea 2 — —
Historia Argentina Contemporánea — 2 —
Geografía Mundial 2 — . . .
Geografía Argentina y del Mercosur — — 2
Economía — — 3
Filosofía y Formación Etica y Ciudadana 2 2 —
Sistemas de Información Contable 4 — —
Derecho — 3 —
Teorías de las Organizaciones — 2 —
Tecnologías de la Información y la Comunicación — — 3
Tecnologías de Gestión . . . — 3
Culturas y Estéticas Contemporáneas . . . — 2
Espacios Institucionales 2 3 6*
TOTAL 25 25 25
* Corresponde a dos (2) Espacios Curriculares
«
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COM UNICACION, ARTE Y DISEÑO 1° ANO 2° ANO 3o ANO
Lengua y Literatura 2 2 2
Lengua Extranjera 2 2 2
Matemática 4 4 . . .
Educación Física 2 2 2
Física-Química 3 — . . .
Biología — 3 —
Historia Mundial Contemporánea 2 — —
Historia Argentina Contemporánea — 2 —
Geografía Mundial 2 — —
Geografía Argentina y del Mercosur — — 2
Filosofía y Formación Etica y Ciudadana 2 2 . . .
Lenguajes Artísticos 4 4 —
Comunicación — 2 —
Tecnologías de la Información y la Comunicación — — 3
Diseño — — 3
Imágenes y Contextos — — 2
Culturas y Estéticas Contemporáneas — — 3
Espacios Institucionales 2 2 6*
TOTAL 25 25 25
* Corresponde a dos (2) Espacios Curriculares
*
ANEXO XII 
EXPERIENCIA DE PRODYMES II PROGRAMA DE DESCENTRALIZACIÓN Y 
MEJORAMIENTO DE LA EDUCACIÓN SECUNDARIA-POLIMODAL EN EL ÁMBITO 
NACIONAL Y DE CÓRDOBA EN PARTICULAR343
Este Proyecto se inserta dentro del proceso de transformación del Sistema Educativo en el marco 
de la Ley Federal de Educación y se ejecuta con financiamiento conjunto del BIRF (Banco Internacional 
de Reconversión y Fomento) y el Ministerio de Educación de la Nación; son los recursos del 
financiamiento del Programa traspasados, sin cargo, a las provincias desde el gobierno nacional. La 
responsabilidad de la ejecución del Programa es del Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, a 
través de la Unidad Coordinadora Nacional de Programas con Financiamiento Externo, de los Ministerios 
de Educación de las Provincias a través de las respectivas Unidades Coordinadoras Provinciales y de las 
instituciones educativas incorporadas.
El Programa incorpora a 630 escuelas de las 24 jurisdicciones de todo el país, correspondiendo 
34 de ellas a la provincia de Córdoba, con 14 establecimientos en Capital y 20 en el interior. Estas 34 
escuelas, distribuidas en toda la geografía de Córdoba, albergan un total de 23.975 alumnos y 3.263 
docentes. La selección de estos establecimientos fue efectuada por cada provincia con acuerdo de la 
Nación, teniendo en cuenta los siguientes criterios, que:
1. alberguen el tercer ciclo de la EGB.
2. alberguen Nivel Inicial, Primario, Medio y Superior No Universitario.
3. posean matrícula mayor a 250 alumnos, a fin de garantizar un impacto acorde a la 
inversión realizada.
4. su nivel de repitencia sea mayor al promedio provincial y alumnos pertenecientes a 
grupos poblacionales con elevado NBI.
5. posean plantas de personal con mayor proporción de docentes estables.
6. posean posibilidades de adecuación o ampliación de sus edificios
7. estén desarrollando o al suscribirse al proyecto inicien el desarrollo del Proyecto 
Educativo Institucional.
8. al momento de su incorporación al Programa demuestren encontrarse en condiciones de 
desarrollar todos los objetivos planteados.
O BJETIV O S G E N ER A LES  D EL PROGRAMA
- Dotar al servicio educativo de las condiciones materiales para la efectiva implementación del 3 -  
ciclo de la EGB y del Polimodal.
- Mejorar la calidad y eficiencia de los procesos y resultados de aprendizaje.
- Favorecer los procesos institucionales que promuevan la utilización de los recursos de 
aprendizaje y las prácticas pedagógicas innovadoras en la escuela.
COM PONENTES D EL PROGRAMA
1. Mejoramiento de los recursos de aprendizaje
a. Centro de Recursos Multimediales: provisión de equipamiento para la transformación 
de las bibliotecas escolares en Centros de Recursos, para que los alumnos y profesores 
accedan a diferentes fuentes de información (mapas, libros, CD’s y videos educativos, 
computadoras interconectadas mediante redes informáticas, software operativos, de
343 El presente informe ha sido elaborado en base a información suministrada por el Equipo Técnico-Provincial 
PRODYMES CORDOBA (Alberto Verasay, María Z. Martínez, Alejandro Rusaza, Tania Haefeli, Hernán Severini, 
Ricardo Sibone y Alejandro Clemente).
aplicación y didácticos, scanner, videocámara, videograbadora, grabadores, centro 
musical, retroproyector, DVD, TV 24").
b. Informática Educativa: provisión de equipamiento informático para su aprovechamiento 
pedagógico en las diferentes disciplinas curriculares, para ser usado como herramienta 
de consulta, de búsqueda de información y de planificación y diseño de actividades (PC’s 
multimedia con Quick Cam interconectadas en red, software operativos, de aplicación y 
didácticos, impresoras, UPS).
c. Laboratorio de Ciencias Naturales: dotación de equipamiento para que los alumnos 
puedan realizar actividades de experimentación, emulación, simulación, análisis, diseño y 
desarrollo de proyectos relacionados con Física, Biología y Química (equipos modulares 
para Óptica, Electricidad, Magnetismo, Mecánica y Calor, sistema de procesamiento y 
captación de datos por sensores, instrumentos de medición y control, material para 
disecciones, balanzas electrónicas y de triple brazo, estufa de cultivo, centrífuga 
eléctrica, lupa binocular y material de vidrio de uso general).
2. Adecuación de la Infraestructura escolar:
a. Rehabilitación: Refacción de 10.370 m2 de aulas y espacios físicos para posibilitar el 
uso apropiado de los nuevos recursos de aprendizaje de las 34 escuelas del programa 
en la provincia de Córdoba.
b. Ampliación: Construcción de 8.075 m2 adecuados para el uso de los nuevos recursos, 
correspondientes a nuevas aulas y espacios físicos en las 34 escuelas.
c. Equipamiento mobiliario: dotación de mobiliario escolar requerido para completar la 
adecuación de la infraestructura (escritorios, sillas, banquetas, mesas de trabajo, 
bibliotecas, armarios, pizarrones, mesa de TV y video, mesa para retroproyector), por un 
valor de $ 238.000.
3. Fortalecimiento de la capacidad pedagógica e institucional de las escuelas:
a. Capacitación: dirigida a los 3.263 docentes, directivos y supervisores de las 34 escuelas 
comprendidas por el programa en la provincia de Córdoba, adecuada para el óptimo 
aprovechamiento de los recursos de aprendizaje. Comprende acciones de actualización 
en Bibiiotecología, en el Uso Pedagógico del Laboratorio de Ciencias Naturales, en 
Informática Educativa, en Administración de Redes Informáticas Escolares, en Uso de la 
Información de la Evaluación de la Calidad, en Talleres de Animación Pedagógica y las 
asistencias técnicas pertienentes.
b. Proyectos institucionales: Diseño e implementación de proyectos institucionales 
específicos que promuevan la utilización de los recursos de aprendizaje y las prácticas 
pedagógicas innovadoras en la escuela, oportunidad abierta a la totalidad de las que 
participan en el programa.
INFORMACIÓN ESTA D ÍSTICA
AÑO MATR CU LA PROMOVIDO REPITENCIA DESERCIO N
1997 25440 100% 18987 74,64% 3466 13,62% 2987 11,74%
1998 24152 100% 17468 72,32% 3642 15,08% 3042 12,60%
1999 22826 100% 16508 72,32% 3377 14,79% 2941 12,89%
2000 21398 100% 15450 72,20% 3186 14,89% 2762 12,91%
2001 20793 100% 14695 70,67% 3200 15,39% 2898 13,94%
FUENTE: COORDINACION DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS - MINISTERIO DE 
EDUCACION-CORDOBA
313
ANEXO XIII 
PROGRAMA NACIONAL DE BECAS (PNBE) EN EL AMBITO FEDERAL Y DE LA 
PROVINCIA DE CÓRDOBA EN PARTICULAR.344
1. El PNBE se pone en marcha en la Provincia de Córdoba en 1997 en el contexto del Plan Social 
Educativo, concretamente, en el Proyecto para el “Mejoramiento de la Calidad de la Educación 
Secundaria”.
Dirigido a la población más vulnerable del sistema educativo, impulsa el mejoramiento de la calidad 
educativa a través de la permanencia y promoción en el sistema de grupos socio-económicamente 
deprimidos, potencialmente expulsados. Las causas de exclusión más habituales son: fracaso escolar, 
imposibilidad de las familias de sostenerlos escolarizados y demanda familiar del aporte económico -  
laboral del estudiante.
2. La provisión del recurso económico por medio de la beca atiende al riesgo de abandono en el nivel 
medio que resta posibilidades de escolarización formal inclusoras en un sistema de posibilidades de 
conocimiento ampliado.
3. El PNBE provee de ayuda económica en primera instancia a alumnos del Ciclo Básico Unificado -  
CBU- y, en menor número, a cursantes del ciclo de especialización -CE-, El rango etario comprende a 
jóvenes entre 13 y 19 años. Aquellos cursantes del Ciclo de Especialización (Polimodal) deben acreditar 
un rendimiento académico promedio de 7(siete) puntos en una escala de 1 a 10 puntos. Son criterios de 
inserción y mantenimiento en el Programa el rendimiento académico y la asistencia regular.
4. Comprende la participación y el compromiso de tres actores sociales fundamentales: el estudiante, la 
familia y la institución educativa, encargada de elaborar Proyectos institucionales de Retención.
5. El presente informe está estructurado en torno a analizar longitudinalmente, resultados e impacto del 
Programa Nacional de Becas Estudiantiles en los años 1999, 2000 y 2001, antecedentes de los años 
1997-1998 e interpretación resultante de instrumentos cualitativos. Se ha sistematizado la información
disponible conforme a:
A. Matrícula.
B. Matrícula de Educ. Media y del PNBE.
C. Porcentaje de Matrícula de Córdoba en el PNBE
D. Unidades Educativas de la Provincia de Córdoba.
E. Porcentajes de escuelas incluidas en PNBE
F. Distribución de Becas en escuelas con CBU y ambos ciclos: CBU y Ciclo de
especialización (polimodal).
G. Programa Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE) - Logros en Matemática y Lengua
para escuelas de Nivel Medio años 1997 -  2000 -  Córdoba Capital e interior.
H. Resultados de operativos nacionales de Evaluación de la calidad de la Educación
comparados con los resultados del PNBE (Muestra).Total país/ Córdoba/ PNBE
6. El PNBE ha tenido como objetivos esenciales la retención y promoción de jóvenes en el CBU346 y ciclo 
de especialización o polimodal. Su cobertura histórica, a partir de 1997 ha sido orientada especialmente
344 El presente informe ha sido elaborado en base a información suministrada por el Equipo Técnico-Provincial BECAS 
CORDOBA (Cecilia Larovere y Marisa Calniglia de Bolatti).
345 Muestra tomada por el equipo de Evaluación de la Dirección de Desarrollo de Políticas Educativas a alumnos de 
escuelas que están en el Programa Nacional de Becas Estudiantiles.
346 CBU. Ciclo Básico Unificado correspondiente a la primera etapa del Nivel Medio que, en la Transformación 
Educativa de la Provincia de Córdoba, se corresponde con la “secundarización”. Esto significa que el estudiante 
ingresa al nivel secundario con edad promedio de 12 años luego de finalizar sexto grado del Nivel primario.
♦
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al CBU, tendencia acentuada conforme la provincia pone en vigencia los CBU rurales y  urbanos, además 
de un grupo de escuelas creadas recientemente, en el 2000 y  2001 asignando becas a las mismas.
7. Dadas las características de perfil de la población objetivo del Programa y las condiciones socio- 
históricas del país, el mismo se orientó a un sector de población significativamente desfavorecido con 
niveles de ingreso situados por debajo de la línea de pobreza y promedios en el nivel de la indigencia. 
Este estado se ha agravado por la situación del país que ha mostrado un punto de inflexión con el 
“default” de diciembre de 2001, generando mayores necesidades y demandas.
8. Su complejidad gestional ha impactado en la escuela dimensionando las obligaciones a algunos 
agentes del sistema ampliando su función pedagógica hacia la social . Para atender este impacto se han 
constituido equipos de gestión para la tarea extraclase que se financian con fondos específicos 
destinando el 1% del total asignado al circuito para los gastos de gestión y envía fondos para gastos de 
insumos.
9. No obstante, ha permitido constituir un padrón actualizado de la población escolar con datos de 
indicadores complejos ilustrativos de la condición familiar-contextual y del comportamiento de los 
estudiantes incluidos en el Programa. Podría interpretarse que de la información y conocimiento que los 
directivos y docentes de la escuela tenían “ad intra” de su microcosmos social, se ha podido trascender a 
un sistema de registro posibilitando un conocimiento más profundo de las necesidades y demandas de la 
población beneficiaría, consignando sus cambios educativos, económicos, familiares y sociales.
10. El Programa ha alcanzado un nivel de cobertura de becados de 11.431 en 1999 y 13.431 en el 2000­
2001. Si bien los niveles de pobreza han aumentado de manera significativa, la relación entre inscriptos o 
matriculados en el PNBE respecto de los estudiantes matriculados en toda la provincia representan un 
5,07%.
Asimismo, si consideramos, el número de inscriptos en instituciones de gestión estatal, excluyendo 
aquellos de gestión privada, el promedio de incluidos en el PNBE aumenta significativamente 
representando casi el 8,58% de la población estudiantil.
Según se observa, en los cinco años de ejecución del Proyecto estudiado, el porcentaje se ha ido 
incrementando gradualmente desde un 1,79% a 5,07%. En las escuelas de gestión estatal ha crecido del 
2,85% al 8,58%.
Se podría hipotetizar que se debe a factores concurrentes:
a) Aumento de la población escolarizada en el Nivel Medio en virtud de la secundarización del 
Tercer Ciclo de la Educación General Básica (EGB) y el ingreso de nuevos públicos a dicho 
nivel.
b) Creación de Escuelas “anexas” con CBU rurales y creación de nuevas instituciones 
educativas.
Porcentaje de Matrícula de Córdoba en el PNBE
Porcentaje de Matrícula del PNBE en Córdoba y en las Instituciones de Gestión Estatal
Año Total de matriculados en la 
Córdoba
Matriculados en Instuciones de 
gestión Estatal
1997 1,79% 2,85%
1998 5,04% 8,60%
1999 4,65% 8,04%
2000 4,41% 7,56%
2001 5,07% 8,58%
FUENTE: COORDINACION PROVINCIAL DEL PROGRAMA NACIONAL DE BECAS-CORDOBA
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11. La matrícula de inscriptos en el Nivel Medio ha incrementado desde el año 1997 al 2001, 
observándose un crecimiento importante entre 1997 y 1999. Entre 1997/98 se produce un incremento de 
casi un 20% (19,27%); entre 1998/99 aumenta casi un 12%(11,52%). Dicho crecimiento obedece a la 
incorporación del Séptimo grado a la escuela secundaria. A partir del 2000 y 2001 se estabilizó con 
escasa variación de 1% y 2%, respectivamente.
12. La enseñanza pública de gestión estatal inscribe 115.544 alumnos en 1997 y 156.508 en el 2001 lo 
que implica un crecimiento de 26,17% global. No obstante, si se analiza la variación año a año y se la 
compara con los matriculados en la enseñanza de gestión privada se observa un crecimiento paralelo de
« la pública y privada.
____________  Matrícula de Educ. Media - Córdoba
Años Total Estatal Privada
1997 183.128 115.544 77.584
1998 226.856 +23,88% 132.811 +13.00% 94.045 + 17,50%
1999 256.397 + 13.02% 148.342 +10,46% 108.055 +12,96%
2000 258.767 +0,92% 151.182 +1.87% 107.585 -0,43%
2001 264.761 +2,32% 156.508 +3.40% 108.253 +0,61%
FUENTE: COORDINACION DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS -  CORDOBA
13. Los alumnos matriculados en el PNBE en la provincia se han concentrado en escuelas de gestión 
estatal creciendo significativamente durante los años 1997 -  1998; y continúa incrementándose durante 
los años 1999-2000 y 2001. Se podría inferir que la citada variación se corresponde aproximadamente 
con el ritmo de incremento producido en la matrícula de las escuelas estatales.
Matrícula de Educación Media y del PNBE en Córdoba
Años Total Estatal PNBE % PNBE-Est.
1997 183.128 115.544 3292 2.85%
1998 226.856 132.811 11435 8.60%
1999 256.397 148.342 11.939 8,04%
2000 258.767 151.182 11.431 7,56%
2001 264.761 156.508 13.431 8,58%
FUENTE: COORDINACION PROVINCIAL DEL PROGRAMA NACIONAL DE BECAS-CORDOBA
14. El análisis del número de unidades educativas en al Nivel Medio en Córdoba muestra que no se 
producen incrementos importantes sino hasta el año 2000 con un 22,15% en las escuelas estatales y un 
12,12% en el total de la provincia. Podría inferirse que se producen creaciones de instituciones escolares 
en relación con el crecimiento de matrícula gradual observado en los años precedentes (1998-1999), 
además de preverse una demanda potencial para los años siguientes.
15. El crecimiento se debe a que se habilitaron los CBU Rurales (91) y se crearon CBU Urbanos (15) 
para atender las demandas de la educación obligatoria.
16. El PNBE asigna becas en un 30,50% de las escuelas de la provincia y en el 58% de las escuelas 
estatales, en promedio. Asimismo si se analiza la distribución, un 71% se aplica al interior de Córdoba y 
el 29% restante a escuelas de capital. La citada distribución parece explicarse porque los principales 
conglomerados de la provincia se producen en las ciudades de Córdoba, Río Cuarto y Villa María. Una 
mirada más focalizada muestra que un número importante corresponde a departamentos pobres con 
creaciones de CBU rurales ubicados principalmente en el Noroeste provincial, acercando la escolaridad 
obligatoria al sector rural. El año 2000 fue declarado el “Año de la Educación” bajo el lema: “La Educación 
como el nuevo nombre de la Justicia Social”.
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Unidades Educativas de la Provincia de Córdoba
Años Total Estatales Privadas
1997 711 358 353
1998 723 +1,65% 363 +1,39% 360 +1,98%
1999 726 +0,41% 360 -0,83% 366 +1,67%
2000 814 +12,12% 441 +22,15% 373 +1,91%
2001 830 +1,92% 453 +0,44% 377 +1,07%
FUENTE: COORDINACION DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS -  CÓRDOBA
17. En los año 2000 y 2001 se incorporaron nuevos establecimientos, en su mayoría rurales por varias 
razones.
La ruralidad se entiende como población vulnerable habida cuenta de que es requerida como mano de 
obra para el campo con el agravante de la migración golondrina de sus familias para las cosechas. En 
1997 se incorporaron al PNBE los existentes hasta ese momento que eran 25 y luego fueron 
incrementándose a 56 en el 2000, para finalmente llegar a 91 en el 2001.
Porcentajes de escuelas de Córdoba incluidas en PNBE y distribución entre urbanas y rurales
Años Total Córdoba Urbanas Rurales
1997 5,63% (40) 100% (40) —
1998 26,83% (194) 86% (167) 14% (27)
1999 26,86% (195) 86% (167) 14% (28)
2000 35% (254) 77% (196) 23% (58)
2001 31,20% (254) 77% (196) 23% (58)
FUENTE: COORDINACION PROVINCIAL DEL PROGRAMA NACIONAL DE BECAS-CORDOBA
18. Asimismo, el 69% de las escuelas incluidas en el PNBE de Córdoba tienen CBU y ciclo de 
Especialización y un 32% a escuelas que tienen únicamente CBU.
Distribución de escuelas con CBU y ambos ciclos: CBU y CE. en Córdoba
Ciclos Córdoba Capital Córdoba Interior
CBU y C. Esp. 71% (52) 65% (118)
CBU 29% (21) 35% (63)
FUENTE: COORDINACION PROVINCIAL DEL PROGRAMA NACIONAL DE BECAS-CORDOBA 
19. En la Provincia de Córdoba durante los años comprendidos entre 1999 y 2001, se ha medido un 85% 
de promoción entre los alumnos matriculados en la escuela Media con un leve mejoramiento por año que 
varió del 84,40% al 86,18%.
Datos Globales de Educación Media en la Provincia de Córdoba (Total)
Condición 1997 1998 1999 2000 2001
Promoción 84,40% 83,55% 86,00% 86,18%
Repitencia 10,53% 11,55% 9,82% 9,31% 8,63%
Deserción 5,07% 4,90% 4,24% 4,51%
TO TA L 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%
*  FUENTE: COORDINACION DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS - CORDOBA
20. Comparados con los datos del PNBE los alumnos promocionados evolucionan desde un rendimiento 
bastante inferior (69%) hasta un 76,52% en los años comprendidos entre 1999 y 2001. La diferencia de 
punto de partida refleja una significativa desventaja en el grupo de beneficiarios del PNBE que mejora 
casi en un 3,5 % anual.
•*
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A pesar de que la evolución no parece ser sustantiva, si consideramos que es un grupo con desventajas 
“a priori” , mejoran a un ritmo superior al de todos los matriculados en la Provincia en general. El término 
de comparación más importante es la promoción producida en Córdoba (global) que en los mismos años 
prácticamente se mantiene estable.
21. La repitencia de la Provincia varía en el citado periodo entre 9,62% y 8,26% mientras que en las 
escuelas del PNBE es de 15,95% a 12,22%. La desventaja inicial o fracaso educativo de la población 
objetivo es significativa, varía favorablemente y mantiene su diferencia respecto del comportamiento de 
la población de Córdoba. Se podría pensar que en razón del concepto de retención en el sistema, la 
repitencia-retención es un mal menor, pero resultaría una interpretación conformista habida cuenta de 
que muestra un grupo importante que asiste a la escuela y aprende, a pesar de los condicionamientos 
económico-sociales.
22. Similar comportamiento refleja la deserción. En la provincia de Córdoba se mantiene prácticamente 
invariable en un 4% mientras que el grupo del PNBE arranca en 1999 en 15,05% y disminuye hasta
11,26% en el 2001.
23. Un número considerable de 9.000 estudiantes de los 67.255 matriculados en las escuelas del PNBE, 
Provincia de Córdoba, son desgranados o inscriptos en otras escuelas, es decir, rematriculados. 
Evaluado desde el número real .resulta una cifra preocupante para la educación. Concretamente, desde 
1999 con 9632 desertores , se registran en el 2001 un número de 7934.
Matrícula, promoción, repitencia y deserción. PNBE de Córdoba. Período 1999/2001
AÑO M ATRICULA PROMOVIDO REPITENCIA DESERCIO N
1999 64040 100% 44194 69.00% 10214 15.94% 9632 15.06%
2000 67380 100% 48892 72.57% 9184 13.63% 9304 13.80%
2001 70345 100% 53836 76.52% 8575 12.22% 7934 11.26%
FUENTE: COORDINACION PROVINCIAL DEL PROGRAMA NACIONAL DE BECAS-CORDOBA
24. Resulta de especial interés analizar los resultados obtenidos por los becarios en las evaluaciones de 
Lengua y Matemática entre los años 1997 y 2000. El rendimiento promedio, en ambas disciplinas, es 
regular, con un arranque en 1997 de 50,57 llega en el 2000 a 57,30 puntos en Matemática. En Lengua 
obtienen en 1997 un promedio 54,48 puntos para arribar a 58,71 en el año 2000. Las dificultades del área 
Matemática parecen ser mayores que en Lengua, pero la evolución de la primera es superior a la de la 
segunda, en los cuatro años estudiados. Si bien Matemática muestra un logro base inferior, mejora más 
que Lengua.
Programa Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE) - Logros en Matemática y Lengua para escuelas 
de Nivel Medio años 1997 -  2000 -  Córdoba Capital e interior.
Años Matemática Lengua
Capital Interior Promedio Diferencia
%(Cap-lnt)
Capital Interior Promedio Diferencia
%(Cap-lnt)
1997 46,37 54,78 50,57 +15,35J4/ 49,14 59,82 54,48 +17,85
1998 55,95 63,71 59,83 +12,18 52,04 64,71 58,37 +19,57
1999 50,77 70,47 60,62 +27,95 49,08 70,87 59,97 +30,74
2000 49,29 65,32 57,30 +24,54 53,46 63,97 58,71 +16,43
Fuente: COORDINACIÓN DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS - CORDOBA
347 Se considera como diferencia al porcentaje de rendimiento registrado en Córdoba Capital respecto de Córdoba 
interior. En todos los casos éste supera considerablemente a Capital en las dos áreas.
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Los resultados evolucionan hasta el año 1999 y disminuyen en el 2000 en ambas asignaturas, 
coincidiendo con el comportamiento observado anteriormente en los indicadores estudiados. Si 
comparamos Córdoba capital con el interior se pone de manifiesto una significativa diferencia. Los 
estudiantes del interior superan en 15 a 27 puntos, en Matemática, a Capital en cada uno de los años 
mencionados. En Lengua la diferencia promedio es aún mayor desde 17,85 a 30,74 puntos.
Surge la hipótesis que en el interior, los estudiantes reciben más incentivos de sus grupos de referencia 
ante la obtención de la beca y ponen de manifiesto mayor esmero en la consecución de logros. Es 
posible que el apoyo familiar sea mayor y tengan disponibles los dispositivos de control de los mismos. 
Nuestra interpretación surge de la observación realizada en escuelas de capital en las que habitualmente
•  los jóvenes carecen del citado apoyo por razones laborales y/o sociales -constitutivas de sus familias.
Otra interpretación que agregaría elementos a la primera es que en el interior se asigna mayor valor a la 
educación, a diferencia de Capital en la que se encuentra muy devaluada socialmente.
Una tercera razón podría ser que un grupo de escuelas no pudieron trabajar los PIR, Proyectos 
Institucionales de Retención, que es un componente del Programa. Fundamentan la falta de concreción 
de los mismos en la carencia de tiempo y de apoyo pedagógico sostenido para su formulación y 
ejecución.
25. Del cotejo con los resultados en ambas áreas en el país, Córdoba y los estudiantes del PNBE se 
observan comportamientos similares. La población objetivo del Programa arranca con niveles inferiores a 
« los registrados en Córdoba -total- y el país evolucionando a un mismo ritmo para acortar las diferencias
en el año 2000. En el caso de Lengua esto es visible dado que en 1997 obtienen 54,48, capital 58,39 y 
país 59,99 para arribar al año 2000 con PNBE en 58,71, Córdoba 58,95 y país 56,15. En suma, el grupo 
de escuelas con becarios ha mejorado.
En Matemática se observan ciertas diferencias. El grupo del PNBE registra un rendimiento de 
aproximadamente 50 puntos promedio en 1997 y aumenta hasta obtener 57 puntos en el año 2000. 
Córdoba y el país obtienen puntajes iniciales superiores, evolucionan levemente durante 1998 y 1999 y 
disminuye en el 2000. Los resultados de la evaluación efectuada a la totalidad de estudiantes en la 
Argentina arroja dos puntos por debajo de Córdoba y cuatro del PNBE. El citado comportamiento puede 
atribuirse a la crisis político-institucional del país con manifestaciones económicas de gravedad.
m Resultados de operativos nacionales de Evaluación de la calidad de la Educación comparados
con los resultados del PNBE (Muestra). Total país/ Córdoba/ PNBE
Lengua
Año País Córdoba
total
PNBE
Cba.
1997 59,99 58,39 54,48
1998 62,03 63,68 58,37
1999 62,60 64,55 59,97
2000 56,15 58,95 58,71
Fuente: COORDINACION DE PROYECTOS 
Y POLÍTICAS EDUCATIVAS
Reflexiones finales
Matemática
Años País Córdoba
Total
PNBE
1997 58,01 55,55 50,57
1998 63,52 64,45 59,83
1999 63,26 63,81 60,62
2000 56,30 61,45 57,30
El PNBE ha alcanzado una cobertura del 5,07% de la población escolar de la provincia de 
Córdoba, comprendida en el rango etario de 13 -  19 años. Esto representa casi el 8,58% de los 
estudiantes matriculados en las escuelas de gestión estatal.
Durante los años 1999 al 2001 ha incrementado su cobertura en número de matriculados pero, 
especialmente, en escuelas con CBU situadas en el interior de la provincia.
4
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El padrón de escuelas que reciben el beneficio muestra una distribución de 71% en el interior y 
29% en capital.
Los resultados acumulados de matrícula en el citado período en el PNBE es de 13.431 becarios 
con 72,70% de promovidos, 13,93 de repitentes y 13,37 de desgranados o desertores al sistema.
Se observa una evolución en el rendimiento de la promoción, especialmente si consideramos que 
también se ha incrementado gradualmente el número de beneficiarios pasando de 11.431 en 1999 y 
13.431 en el 2000-2001.
La repitencia y deserción disminuyen del15% a un 11% lo que se considera un avance 
significativo en los objetivos del Programa, si tenemos en cuenta las particularidades de la población 
beneficiaría cuyas desventajas iniciales de contexto socio-económico-familiar son graves.
Comparados con los resultados de promoción, repitencia y deserción de la provincia de Córdoba 
la población objetivo continúa bastante rezagada, con diferencias de hasta 14 puntos en promoción, 
cuatro puntos mayor en repitencia y siete puntos en deserción. No obstante, este resultado presenta 
matices regionales teniendo en cuenta que hubo logros importantes en algunas escuelas, apoyadas 
por los Proyectos Institucionales de Retención (PIR), Otras, como por ej. Río Cuarto, involucionaron.
El análisis de los resultados obtenidos en Lengua y Matemática muestran que la población 
objetivo del Programa arranca con niveles inferiores a los registrados en Córdoba -total- y el país, 
evolucionando a un mismo ritmo para acortar las diferencias en el año 2000. No obstante los 
resultados de los puntajes se nuclean alrededor de los 50 puntos con rendimiento regular. El interior 
de la provincia revela un mejor rendimiento en ambas áreas.
Nota: Todos los Cuadros fueron elaborados a partir de la siguiente información
Censos. Dirección Nacional de Evaluación de la Calidad. Ministerio de Educación Nacional. 1997, 1998,
1999 y  2000.
Datos censales. Coordinación del Programa Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE). Programa 
Nacional de Becas Estudiantiles. 1997, 1998, 1999, 2000 y  2001.
Datos censales. Red Federal de Información Educativa. Ministerio Nacional y  Departamento de 
Estadísticas Educativas. Provincia de Córdoba.
«
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ANEXO XIV 
PROYECTO DE ESCUELA PARA JOVENES A NIVEL DE LA JURISDICCION 
CÓRDOBA348
Ideas centrales del proyecto.
En el marco del acuerdo firmado por el Ministerio de Educación de la Nación y el Ministerio de Educación 
de la Provincia de Córdoba, el Proyecto “Escuela para Jóvenes” configura una experiencia innovadora 
mediante la cual la Provincia implementa, en 44 instituciones de la Jurisdicción, un Proyecto para 
desarrollar, probar y generalizar el mejoramiento de la calidad educativa del Ciclo Básico Unificado - 
C.B.U.-, del nivel medio.
Las acciones se dirigen a gestar cambios en el modelo curricular e institucional en tres direcciones 
básicas:
• una dinámica centrada en el logro y afianzamiento de los aprendizajes de los alumnos,
• una organización institucional que facilite la gestión colectiva y el trabajo en equipo de los 
profesionales que la integran,
• una institución que sirva como marco de referencia válido para los intereses, necesidades y 
problemas de los jóvenes.
Objetivos de proyecto
-Poner en marcha una estrategia integral de cambios institucionales y curriculares en la 
escuela secundaria (Ciclo Básico Unificado) para mejorar la calidad y equidad 
educativas.
-Instalar un nuevo dispositivo organizacional, a partir de la constitución de Equipos de 
trabajo de Profesores y de la readecuación de las estructuras curriculares de las 
instituciones.
-Promover la renovación de las prácticas de enseñanza para mejorar los niveles de logro 
de los alumnos en relación con el aprendizaje de contenidos y capacidades básicas.
-Crear las condiciones institucionales y proveer los recursos necesarios para instalar en 
las escuelas Centros de Actividades Juveniles y promover desde ellos actividades 
tendientes al desarrollo y la autonomía cultural de los jóvenes.
-Generar estrategias para el desarrollo y Consolidación de instancias institucionales 
sistemáticas de apoyo a los aprendizajes de alumnos en riesgo de fracaso escolar.
Características generales del proyecto
=Conformación de Equipos de trabajo de Profesores
Se reorganizan las plantas funcionales de las instituciones participantes del proyecto atendiendo 
a la implementación de una nueva estructura curricular, que reduce de 13 a 10 los espacios 
curriculares. Se conforman Equipos de trabajo que desarrollan la tarea pedagógica en un 
número acotado de secciones del CBU ,de dos años escolares sucesivos, facilitando de este 
modo el seguimiento de los alumnos.
=Renovación de las prácticas de enseñanza
Para el mejoramiento de las prácticas de la enseñanza de los contenidos y capacidades básicas 
de los espacios curriculares nucleares (Lengua, Matemática, Ciencias Naturales y Ciencias 
Sociales) y para el afianzamiento e instalación de prácticas institucionales de apoyo pedagógico ,
El presente informe ha sido elaborado en base a información suministrada por el Equipo Técnico-Provincial del 
Proyecto Escuela para Jóvenes de la Coordinación de Proyectos y Políticas Educativas del Ministerio de Educación 
de Córdoba.
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se implementan las siguientes acciones:
• Relevamíento de los contenidos y capacidades básicas , cuyos procesos de aprendizaje 
resulte prioritario mejorar en el corto y mediano plazo (en términos de calidad y equidad 
(considerando los resultados de los operativos nacionales de evaluación).
• Producción de material de desarrollo curricular y de apoyo, que incluya propuestas de 
enseñanza de distintos grados de dificultad para un mismo contenido, de modo que 
puedan ser utilizadas por alumnos con diferentes puntos de partida.
• Formulación de acuerdos entre los distintos Equipos de trabajo de cada escuela, en 
relación con la evaluación de los aprendizajes y la implementación de estrategias 
institucionales de apoyo a los alumnos con dificultades de aprendizaje.
• Implementación de acciones de capacitación destinadas a: Directores, Coordinadores de 
Equipos de Profesores y Docentes de Ciencias Naturales, Sociales, Matemática y 
Lengua, de las escuelas seleccionadas.
• También se capacita a los Coordinadores de los Centros de actividades juveniles -CAJ- 
.que se desempeñan en las dichas instituciones y a los Docentes promotores de salud.
in sta la ció n  de Centros de Actividades juveniles349
Mediante los Centros de Actividades juveniles se brinda a los jóvenes oportunidades de 
desarrollo personal y social y respuestas efectivas a sus necesidades y aspiraciones culturales, 
interactivas, recreativas y educativas., las cuales trascienden a las previstas en el currículum 
formal.
=Dotación de recursos
Provisión a las escuelas de textos para alumnos en las áreas de Ciencias Sociales y Ciencias 
Naturales, de 1° a 3o años.
=lmplementación de un proceso de evaluación permanente.
Se instala un proceso permanente y participativo de seguimiento, monitoreo y evaluación de los 
logros y dificultades de la implementación de las distintas acciones del proyecto, que sustente la 
toma de decisiones para su mejoramiento y para la extensión de la experiencia.
Criterios para la identificación y selección de escuelas
Escuelas que presentan significativos indicadores de fracaso escolar (repitencia, sobreedad y deserción).,
pertenecientes a los ámbitos oficial y privado.
Escuelas con capacidad para la innovación pedagógica.
La participación en el proyecto fue de carácter voluntario y fue decidida por directivos y docentes.
Administración del proyecto
La Coordinación de Proyectos y Políticas Educativas implementa este proyecto en forma conjunta con el
Ministerio de Educación de la Nación.
Es responsable de las acciones de capacitación y asistencia técnica.
En el desarrollo de las líneas de acción trabaja conjuntamente con la Dirección de Educación Media y
Superior y la Dirección de Institutos Privados de Enseñanza.
Información estadística (34 Escuelas Involucradas en el Proyecto)
AÑO M ATRICULA PROMOVIDO REPITENCIA DESERCIO N
1999 7451 100% 5467 73.38% 1445 19.39% 539 7.23%
2000 7334 100% 5777 78.77% 1076 14.67% 481 6.56%
2001 7345 100% 6495 88.46% 447 6.05% 403 5.49%
FUENTE: COORDINACION DE PROYECTOS Y POLITICAS EDUCATIVAS - MINISTERIO DE 
EDUCACION-CORDOBA
349 Para ampliar sobre los Centros de Actividades Juveniles, véase: Anexo XIV.
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ANEXO XV 
CENTRO DE ACTIVIDADES JUVENILES350
¿Qué son los Centros de Actividades Juveniles?
Los Centros de Actividades Juveniles constituyen una de las propuestas del Área de Mejora de la 
Enseñanza en EGB 3 y Educación Polimodal.
Los Centros de Actividades Juveniles (CAJ) son organizaciones de tiempo libre educativo, destinadas a la 
formación, el aprendizaje, la recreación y el desarrollo personal de los jóvenes. En estos espacios 
institucionales de y para los jóvenes, se desarrollan actividades de extensión formativa, que integran y 
complementan las funciones de la escuela, promoviendo su pertenencia a la institución escolar y 
estimulando la reincorporación de los jóvenes que se han alejado, han desertado o han sido excluidos.
Los CAJ tienden a colaborar con la mejora de la acción educativa de las escuelas ya que responden de 
manera efectiva a las necesidades, intereses culturales y sociales de promoción de la salud y prevención, 
de participación comunitaria y solidaria, de recreación y de desarrollo artístico - expresivo de los jóvenes. 
Las expectativas respecto del tiempo libre educativo que se promueve en los CAJ se relacionan con el 
aprendizaje, la gratificación, la contención y el reconocimiento social.
• El centro es un ámbito donde el adolescente es protagonista.
• Está en la escuela y es para todos los jóvenes de la comunidad.
• Conducido por los jóvenes, con el acompañamiento de los adultos.
Propósitos generales de los C A J
• Propiciar la inserción de los jóvenes en su comunidad, de manera que puedan reconocer los recursos 
humanos y materiales existentes, y actuar a partir de la detección de sus necesidades.
• Promover la capacidad de autogestión en los jóvenes.
• Identificar las situaciones problemáticas de mayor impacto en los jóvenes y desarrollar pro-puestas 
para su abordaje.
• Desplegar actividades de promoción de la salud y prevención en: adicciones, violencia, trastornos de 
la alimentación y sexualidad responsable.
• Promover experiencias de desarrollo en el campo estético expresivo, de la vida en la naturaleza, de 
los deportes y la recreación.
• Desarrollar un modelo de valorización de la experiencia grupal, enmarcado en los conceptos de 
planeamiento participativo.
Objetivos del C A J como Centro de Promoción de Salud
• Crear experiencias significativas "para la vida" de los jóvenes.
• Formar jóvenes guías para la promoción y participación comunitaria y ciudadana.
• Orientar a la población de riesgo hacia roles de agentes de prevención.
• Promover la actitud de compromiso y responsabilidad social por el otro.
• Proponer un pasaje de la sensación subjetiva de no proyecto, no futuro, intrascendencia a un rol 
social significativo, trascendente, de valor y reconocimiento social.
350 El presente informe ha sido elaborado en base a la información suministrada por el Equipo Técnico de CAJ del 
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación (Héctor Shalom, Cinthia Rajschmir, Alicia Serrano y 
Marcelo Zanelli)
¿Cómo se organizan?
El modelo de gestión de los CAJ supone protagonismo de los alumnos y presencia significativa de los 
adultos que los acompañan. Es por eso que el Equipo de Gestión está compuesto por un coordinador, 
elegido por concurso de antecedentes e ideas para el diseño y ejecución del proyecto, y un grupo de 
jóvenes, elegidos en cada curso por el conjunto de los alumnos de la escuela.
Forman parte de este equipo de gestión otros adultos: un docente, un preceptor y un padre.
¿Cóm o funcionan?
El Equipo de Gestión de los CAJ desarrolla proyectos y actividades a partir de un diagnóstico de las 
necesidades y expectativas de los jóvenes de la escuela y la comunidad. La realización de dichos 
proyectos supone la creación de condiciones institucionales en la escuela (espacios, tiempos, recursos) y 
la vinculación estrecha con organizaciones de la comunidad.
Modelos de actividades del Centro
•  Talleres artísticos expresivos
• Actividades deportivas y de recreación
• Proyectos solidarios
• Liderazgos temáticos
• Prevención del consumo
• Sexualidad responsable
• Violencia y convivencia
• Tutoría alumno-alumno
• Cine club con charlas y debates
• Actividades abiertas, encuentros
• Jornadas de socialización
Las ventajas de articular
El modelo de Centros de Actividades Juveniles promueve el abordaje de áreas de prevención específicas 
con el apoyo de los responsables existentes en cada provincia, dentro de los ámbitos gubernamentales y 
de las organizaciones de la sociedad civil. El proyecto propicia la articulación de líneas de acción con el 
criterio de optimización de los recursos existentes y de complementariedad de tareas y 
responsabilidades. También se prevé el diseño compartido de propuestas de prevención donde, 
fundamentalmente, los Centros de Actividades Juveniles participan con su población en un marco 
organizado.
En forma complementaria y paralela, se implementará:
• La provisión de Recursos Didácticos.
• Un plan de Capacitación y Asistencia Técnica.
• Un Sistema de Evaluación permanente.
Sistema de evaluación
Se instalará un proceso permanente de seguimiento, monitoreo y evaluación de los logros y dificultades 
de la implementación de las acciones de este proyecto, que sustente la toma de decisiones para su 
mejora y para la extensión del mismo.
«
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Los Centros de Actividades Juveniles hoy
Los Centros de Actividades Juveniles están funcionando en las provincias de Córdoba, Chaco y Santa 
Cruz.
*
Provincias Cantidad de Centros de Actividades Juveniles Inicio de actividades
CORDOBA 44 C A J
• 10 en la ciudad de Córdoba.
• 34 distribuidos en diferentes localidades del interior 
de la provincia
Septiembre de 2001
CHACO 18 C A J:
• 1 en Resistencia
• 17 distribuidos en diferentes localidades del interior 
de la provincia
Diciembre de 2001
SANTA CRU Z 16 C A J:
• 2 en Río Gallegos
• 14 distribuidos en diferentes localidades del interior 
de la provincia
Noviembre de 2001
En el 2002, se preve la incorporación al proyecto de las provincias de Tucumán, Jujuy y Mendoza.
Los primeros logros
• Se constituyeron sólidos equipos de gestión de alumnos que han asumido con compromiso y 
responsabilidad el proyecto.
• Se ha sensibilizado al conjunto de la comunidad, en la cual se encuentra inserto cada CAJ y se 
han promovido acciones concretas de apoyo.
• Los jóvenes (estudiantes y adolescentes no escolarizados) se han apropiado del proyecto 
diseñando y participan de variadas actividades.
• Los jóvenes han aprendido aspectos de diagnóstico participativo comunitario y de inserción de la 
escuela en la comunidad, recibiendo recursos y generando proyectos según las necesidades por 
ellos detectadas.
• Los adolescentes que han avanzado con los proyectos pueden percibir con mayor claridad los 
riesgos sociales que ios afectan y demandan ayuda.
• Estos jóvenes valoran el rol que les asigna el proyecto, como conductores de estos Centros.
• Cada Centro está ejecutando proyectos que atraviesan fundamentalmente actividades de 
prevención y de participación social.
• Es muy importante el número de adolescentes que no están escolarizados, que han abandonado 
la escuela, han sido excluidos de la escuela o nunca han ingresado a ella, que se acercan a los 
Centros y abren un camino posible a su reinserción o inserción escolar.
Las principales necesidades
• Detección y capacitación de profesionales ¡dóneos en cada localidad para la implementación de 
proyectos con continuidad y progresión en las áreas de prevención.
• Producción de materiales de capacitación dirigidos a los adolescentes, diseñados y editados con 
un lenguaje cercano a ellos, y que aborden en forma taxativa sus principales interrogantes 
(cuadernillos, talleres editados en video, exposiciones itinerantes, entre otros).
• Realización de manuales que incluyan contenidos, técnicas y experiencias de trabajo, dirigidos a 
los profesionales involucrados en el proyecto.
• Formación de jóvenes-guías para la promoción y participación comunitaria y ciudadana.
«
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